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Cette recherche s'est donné comme object i f de véri fi er 1 a 
valeur du test de raisonnement de Lawson chez 181 sujets francophones 
de la première et deuxième secondaire de la Polyvalente De La Salle à 
Trois-Rivières. Cette étude est d'abord exploratoire. Les résultats ont 
été exami nés à part i r du score g loba 1 du test, des 15 items et des 
cinq types de raisonnement le composant, en tenant compte de 
variables . telles le sexe, l'âge, le niveau du secondaire, et le type 
de classe: faible, moyen et fort. 
Les données obtenues montrent que les garçons ont ten-
dance à mieux réussi r que les fi Iles. Les différences sexuelles ne 
sont toutefois pas significatives à P ~ .05, sauf au raisonnement 
pré-formel en faveur des garçons. Les étudiants du deuxième niveau 
du secondaire obt i ennent une mei Il eure performance au test que 1 e 
premier niveau, alors que 1 es plus jeunes d'un même niveau 
réussissent plus facilement. Concernant les types de classe, les 
résultats augmentent comme prévu selon la force des classes. Les 
résultats de chaque type de classe se sont avérés très semblables 
d'un niveau secondaire à l'autre. 
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L'étude se veut également comparative avec les résultats 
de l'auteur du test et avec les résultats d'autres instruments de 
mesure. L'expérimentation s'est déroulée normalement: les résultats 
de cet te recherche von t dans 1 e même sens que ceux de La wson. 
D'autre part, le test de Lawson donne des corrélations significatives 
à p< .001 avec l 'Ot i s-Lennon, la note de ma théma tiques, le 
P.O.C.E.F., la note scolaire globale, la note de français, l'habileté 
intellectuelle, l'habi leté créatrice, le score total au sociogramme, 
l'habi leté artistique, l'habi leté en leadership et enfin le jugement du 
professeur. Toutefois, le test de Lawson n'obtient pas de corrélations 
significatives avec l'habi leté motrice. 
1 ntroduct i on 
Longtemps au Québec, les institutions scolaires ont mis 
l'accent sur les élèves en difficultés académiques et se sont peu 
préoccupées des besoins de ceux qui pouvaient bien réussir. Ce n'est 
que depuis le début de cette décennie qu'on assiste à un regain 
d'intérêt pour les élèves doués ou talentueux par les médias, les 
parents, les commissions scolaires ou différents organismes à vocation 
sociale ou éducative. Les expéri en ces québécoi ses dans l' él abora t i on 
et la mise sur pied de programmes pour ces élèves, sont encore à une 
étape embryonna ire. La plupart des données sci ent i fi ques appréci a-
bles sur ce sujet se retrouvent dans les écrits américains. Il est 
temps pour nos intervenants de l'éducation, d'expérimenter divers 
modèles afin de répondre aux besoins de cette population d'élèves. 
Contrairement à ce qu'on peut penser, ces élèves ne sont pas 
nécessairement en mesure de s'en tirer par eux-mêmes. 
Avant même d'envisager des stratégies pédagogiques ou 
éducatives pour les élèves doués ou talentueux, il est important 
d'établir des méthodes adéquates d'identification ou de dépistage de 
ces él èves. Dans la présente étude, nous expérimentons un nouvel 
i nstrumen t de mesure pouvant serv i r au dép i stage d' él èves doués ou 
talentueux. Il s'agit d'un test de raisonnement scientifique mis au 
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point par Lawson (1978). Afin de restreindre la clientèle et par ce 
fait de mieux répondre a leurs besoins, cette recherche de Lawson 
s'est consacrée uniquement à l'identification d'un champ de talents 
bien p réc i s : 1 es ta 1 ents en sci ences chez 1 es jeunes adol escents du 
premier et deuxième niveau du secondaire. 
Le premier chapitre se veut une revue de littérature qui 
précise d'abord ce qu1est la douance et le talent selon différents 
modèles connus, principalement ceux de Renzulli (1978, 1979) , de Cohn 
(1977, 1981) et de Gagné (1983), et dans un deuxième temps, ce qu'est 
l'intelligence selon les modèles d'intelligence de plusieurs chercheurs. 
Par la suite, il sera question des diverses méthodes utilisées pour 
sélectionner les élèves doués selon l'une des trois approches suivantes 
décri tes par St-Jacques (1983): objective, subjective ou mi x te. On 
examinera aussi les procédures d'identification des talentueux scienti-
fiques. 
Une ci nqu i ème part i e de ce chap i tre sera consacrée aux 
différences sexuelles dans le domaine de la science. Et en dern i er 
1 ieu, les principales découvertes concernant l'aspect du raisonnement 
chez les talentueux scientifiques seront élaborées; plus particulière-
ment ce qui touche les travaux de Piaget et de Lawson. Les chap i-
tres subséquents sont la méthodologie de l'ex périmentation, l'anal y se 
statistique des résultats et la discussion de ces résultats et finale-
ment la conclusion. 
Chapitre premier 
Contexte théori que 
Douance et talent 
Dans le langage populaire, la plupart des gens emploie les 
mots "douance" et lita 1 ent" i nd i fféremment. Même 1 a 1 i ttéra t ure sc i en-
tifique et les dictionnaires les plus connus, entretiennent une 
ambiguité entre ces deux termes. Malgré plus d'un demi siècle de 
recherches en douance, les chercheurs ne s'entendent pas encore sur 
les définitions. Pourtant, grâce à une définition claire et précise, 
cela permet de déterminer les procédures d'identification utilisées 
dans les écoles, et le contenu des programmes d'enrichissement. 
Les définitions qui semblent les plus complètes et intéres-
santes pour la présente étude, sont celles conçues par Gagné (1983). 
Celui-ci a concentré surtout son étude sur une analyse approfondie de 
deux récents modèles de redéfinitions des termes (Renzulli, 1978, 1979 
et Cohn, 1977, 1981) et s'en èst inspiré par la suite, pour élaborer 
son propre modèle différencié de la douance et du talent. 
présenter la description et la critique de ces modèles. 
Avant de 
Voyons 
d'abord, - bri èvement, 1 es tendances pri nci pa 1 es qu i se retrouvent dans 
1 es écri ts. 
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Tendances principales au Etats-Unis 
'. 
La tendance la plus importante est celle qui n'établit 
aucune distinction entre les deux termes (Voir Gallagher, 1979; 
Marland, 1972; Torrance, 1980). D'autres auteurs associent la douan-
ce aux habi letés intellectuelles et le talent aux autres types 
d'habiletés (Borthwich et al., 1980; Fleming et Hollinger, 1981; Ward, 
1975; Zettel, 1979). 
Finalement, deux auteurs en particulier font des distinc-
tions marginales entre ces termes car elles n'ont pas été endossées ou 
reprises par d'autres chercheurs ou professionnels. Robeck (1978: 
voir Massé, 1980) propose une distinction hiérarchique: les talen-
tueux ont un Q.I. variant entre 130 à 145 tandis que les doués 
obtiennent un Q.I. entre 145 et 160; Gowan (1979) quant à lui, 
soutient que la douance et le talent correspondent respectivement à 
des poten t i el s en créa t i v i té verba 1 e et non verba 1 e. 
Les modèles de Renzull i et de Cohn 
Les modèl es plus connus de Renzu Il i et de Cohn ont été 
repri s par Gagné (1983). D'une part, à la figure 1, Renzulli propose 
une redéfinition de la douance en faisant interagir trois traits 
. 
psychologiques fondamentaux, qui doivent se manifester simultanément 
pour qu'il y ait douance: des habiletés supérieures à la moyenne, la 
créativité et la motivation qu'il appelle "attachement à la tâche". 
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D'autre part, a la figure 2, Cohn présente un modèle de douance qu i 
dissocie clairement les concepts de douance et de talent. Il décom-
pose la douance en trois grands domaines d'habiletés: i ntellectuelles, 
artistiques et sociales, chacun étant subdivisé en sous-domaines plus 
spécifiques de talent. 
Flgur. 1 
Représentation graphique de la définition de la douance. 
selon Renzulli (reproduit de Renzulli . 1979. p. 24) 
TRAITS PSYCHOLOGIQUES 
DOMAINES GÉNÉRAUX DE PERFORMANCE 
Mathématiques Arts visuels Sciences physiques 
Philosophie Sciences sociales 'Droit Religion 
Arts du langage Musique Sciences biologiques 
CHAMPS SPÉCIFIQUES DE PERFORMANCE 
Bandes dessinées Astronomie Joaillerie 
Cartographie Chorégraphie Cinéma 
Statistique Electronique Paysagiste 
Composition musicale Démographie 
Microphotographie Cuisine 
Planification urbaine Journalisme 
Tissage Publicité Dessin de mode 
Poésie Sculpture Contrôle de pollution 
Etc. Etc. Etc. Etc. Etc. Etc. Etc. 
À na 1 yse et cri tique de ces deu x modèl es par Gagné 
Dans son analyse, Gagné s'est questionné sur l'applicabi-
1 i té du modèl e de Renzu Il i dans 1 e cas des enfants dits "sous 
performeurs", c' est-à-di re ceu x affi chant un écart marqué entre 1 es 
habiletés intellectuelles et les performances scola i res. C'est la pré-
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sence de la motivation comme élément essentiel à la douance qui doit 
être remise en question. Peut-on affirmer qu'un enfant qui obtient un 
Q.I. de 130 ou plus n'est pas doué parce que pour une raison ou une 
autre, il ne se sent pas assez motivé à réussir en classe? Il de-
meure que la motivation joue un rôle primordial lors de performances 
exceptionnelles dans un domaine d'activité puisqu'elle découle, pour 
une bonne part, d'un investissement intense et prolongé d'énergie 





Représentation graphique du modèle de la douance ce Cohn 
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L'auteur ' s'interroge également sur l'identification de la 
créativité comme composante essentielle à la douance, dans le modèle 
de Ren zu Iii. Que dire des personnes ayant atteint une certaines 
éminence: les athlètes célèbres, les musiciens-interprètes de renom 
international, les professeurs qui ont marqué leurs élèves? Ces per-
sonnes uti 1 isent-elles des habi letés autres que créatrices? Selon 
Gagné, la créativité constitue un ingrédient majeur de performance 
exceptionnelle dans certains champs d'activités, mais non dans tous. 
Elle 'correspond uniquement à l'un des domaines d'habiletés parmi 
d'autres, où la douance peut s'exprimer. La dernière critique de ce 
modèle, avance que Renzulli laisse croire dans ses écrits que les 
habi letés supérieures à la moyenne sont intellectuelles. L'auteur est 
convaincu qu'oil en existe d'autres, telles les habiletés créatrices et 
les habiletés psychomotrices, si importantes en athlétisme. 
Quant au modèl e de Cohn, Gagné trouve i rréa 1 i ste qu'un 
individu qui excelle dans un sous-domaine de talent ne puisse faire 
appel qu'aux habiletés d'un seul domaine. Des études contredisent ce 
fait (Doyle,. 1975). Ainsi dans le cas particul ier de l'enseignement, 
des recherches ont démontré que l' excell ence s'exp 1 i que autant par 
des composantes cognitives, créatrices que sociales. Gagné suggère 
donc la possibi 1 ité de 1 iens co-univoques plt-rtôt que bi-univoques enire 
habi letés et talents. De cette façon, une habileté donnée pourra 
contribuer à l'excellence dans plusieurs champs de talents, ou dans 
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un talent particulier, et s'expliquer par un profil d'habiletés va-
riées. 
Modèle de Gagné 
Suite à ces principales critiques, Gagné (1983) présente un 
modèle dans lequel existe une dichotomie entre domaines d'habiletés et 
champs de performance, qu i corresponden t respect i vement à 1 a douance 
et au talent (voir figure 3), Cette nouvelle association de termes 
engendre les définitions suivantes: 
"1 a douance correspond à une 
nettement supérieure à la moyenne 
plusieurs domaines d'habileté; 
compétence 
dans un ou 
le talent correspond. à une performance 
nettement supérieure à la moyenne dans un ou 
plusieurs champs de l'activité humaine," 
(p, 154) 
L'auteur apporte une distinction particulière aux termes 
compétence et performance dans 1 e but de min i mi ser toute amb'i gu i té 
entre les deux définitions citées ci-haut. La compétence (les habi-
letés nécessaires) est associée à la douance et la performance (réus-
site exceptionnelle dans un champ d'activités donné) correspond au 
talent. 
Dans le modèle de Gagné, tout individu talentueux est 
nécessairement doué mais l'individu doué n'est pas nécessairement 
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talentueux. Dans 1 e cas d'un enfant sous-performeur par exemp 1 e, 1 a 
douance existe puisqu'i -I possède des habiletés exceptionnelles mais il 
n'a pu 1 es man i fester par une performance excei:>t ionnell e dans un 
ta 1 ent quel conque. C'est à ce niveau en particulier que l'une des 
composantes essentielles énoncées dans le modèle de Renzulli, la 
motivation, joue un rôle majeur en devenant l'un des ingrédients 
essent i el s de 1 a transforma t i on de 1 a douance en ta 1 ent. 
A la figure 3, représentant le modèle de Renzulli, quatre 
grands doma i nes d' hab il etés huma i nes sont proposés: habiletés intel-
lectuelles, créatrices socio-affectives et sensori-motrices, en laissant 
une porte ouverte à la possibilité d'identifier ou de différencier d'au-
tres domaines généraux d'habiletés. En ce qui concerne les domaines 
d'habiletés plus spécifiques, l'auteur n'a pas cru bon les préciser, 
étant donné d'importantes d i vergences entre plusieurs auteurs et des 
recherches insuffisantes à ce niveau. Certaines taxinomies d'habiletés 
sont décrites par Anastasi (1976) et Sternberg (1981), sans être ex-
haust ives. 
Dans la partie droite de la figure 3, on constate que les 
talents sont isolés plutôt que regroupés en champs généraux et spéci-
fiques. - Cette décision de l'auteur permet la possibilité d'inventorier 
d'autres talents, d'assurer la co-univocité des liens entre habiletés et 
talents et d'éviter une hiérarchisation des talents trop diffici le à 
Figure 3 
Représenta t ion gra phique d'un modèle d ifférencié 
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déterm i ner. Tout ce qui est placé au centre de la figure , ag i t comme 
catalyseur de l'ex pression du talent. C'est par les intérêts, les d i -
vers traits de personnalité et l'environnement que l'individu s'orien-
tera vers un champ de talent particulier, sans toutefo is oublier la 
motivation qui contribue à préciser l'intensité du talent. 
Dans cette recherche , c 'est ce dernier modèle qui est con-
sidéré. Mais le modèle de douance ou de talent s'inspire bien 
souvent d'un modèle d'intelligence. Une brève description des princ i -
pa 1 es i nvest i ga t i ons dans ce dama i ne est présen tée dans 1 a par t i e 
suivante. 
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Modèles d' i ntell i gence 
Comment peut-on affirmer que tel individu est plus intel-
ligent ou doué que tel autre si nous ne tenons pas compte 
préalablement d'une définition précise de l'intelligence. Quiconque 
veut parler de .la douance doit donc nécessairement avoir une i dée 
préconçue, qui 1 ui est propre, de l' intell igence. Malheureusement ce 
terme est sans doute un des plus controversés et des plus diffici les à 
définir. De tout temps, il a emprunté différentes significations et 
cela, selon des 'situations spécifiques. 
PI usi eurs auteurs di sent - que l' i ntell i gence est ce que 1 e 
test d'intelligence mesure et considèrent l'individu doué comme celui 
qu i excell e sur ce test. Mais peu importe le test, celui-ci a toujours 
été construit suivant un modèle ou une théorie de l'intelligence; il est 
l'aboutissement d'une réflexion approfondie sur le sujet. 
Chez les chercheurs on observe que la conception de 
l ' i ntell i gence est souvent i nf 1 uencée par 1 es .champs d'études ou 1 es 
spécialités dans lesquels ils évoluent (v.g. biologie, psychologie, 
éducation ou autres). Pyle (1979) illustre bien ces différences au ni-
veau des définitions de certains chercheurs, chacun mettant l'emphàse 
sur des habiletés particulières. 
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Selon Binet, bien juger, bien comprendre et bien raisonner 
constituent les trois habiletés essentielles à l'intelligence. Spearman 
voit -une intelligence générale impliquant l'éducation des relations et 
les mises en corrélation, tandis que Terman l'explique par la capacité 
de former des concepts et de saisir leurs significations. Pour sa 
part, Vernon définit l'intelligence comme étant tout simplement la 
capacité de penser. 
Burt la considère comme une habileté innée, générale et 
cognitive. Heim la voit comme une activité intelligente qui permet de 
comprendre l'essentiel d'une situation et d'y répondre d'une façon 
appropriée. Et Wechsler la définit comme étant la capac i té globale de 
l'individu d'agir délibérément, de penser rationnellement et de 
composer efficacement avec son env.ironnement. Finalement , pour 
Piaget, l'intelligence représente" l'adaptation à l'environnement ph y si-
que et sociale. 
Certains chercheurs n'ont pas seulement apporté une défi-
nition à l'intelligence mais en ont élaboré un modèle spécifique, à 
part i r dans 1 api upart des cas, de données emp i ri ques obtenues par 
échanti Iionnage. Voyons maintenant ces principaux modèles de l'intel-
1 i gence et exami nons 1 eurs composantes tra i tées non pas tell ement 
comme entités mais aussi comme habiletés ou processus. 
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Le modèle des deux facteurs de Charles Spearman (1904) 
Le modèle de Spearman a été construit à partir des 
travaux de Franci s Gal ton et de Karl Pearson, les auteur-s du 
coefficient de corrélation. C'est un nombre ne dépassant pas 1.0 
i nd i quant à quel degré 1 es résu 1 ta ts d'un test sont associ és aux 
r::ésultats d'un autre test. 
En 1904, après avoir passé différents tests d'habiletés 
mentales à plusieurs enfants, i l calcule le degré d'accord entre 
chaque test e~ trouve une corrélation positive. Cela signifie que si 
un enfant réussit bien sur un test, on peut s'attendre à ce qu'il 
réussisse bien sur les autres. Spearman calcule alors que tous les 
tests avaient quelque chose en commun qu' il nomme facteur "g", 
représentant l' in-telligence générale. 
Etant donné que tous les tests ne fournissaient pas 
exactement les mêmes résultats, chacun ayant un plus petit facteur, il 
nommait ces plus petits facteurs "s" ou habi letés spécifiques. La 
théorie des deux facteurs de Spearman comprend le facteur "g" et les 
facteurs "s". 
Les modèles hiérarchiques de Cyril Burt (1949) et de Philip Vernon 
( 1950) 
Burt et Vernon, deux chercheurs britanniques, modifient 
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considérablement le modèle de Spearman en utilisant des méthodes so-
phistiquées de l'analyse factorielle. Ce nouveau modèl e de l' i ntell i-
gence est appelé "modèle hiérarchique". Il comprend l'intelligence 
générale (g), qui équivaut à 40% de l'intelligence globale; le .reste se 
compose d'habiletés spécifiques (ou intelligences) qui sont regroupées 
vigoureusement sous deux catégories: le verbal et le _ pratique 
(spatial, perceptuel, mécanique). A leur tour ces deux principaux 
groupes d'habiletés peuvent se subdiviser en de plus petites unités 
constituantes relativement moins influentes. 
Selon ce modèle, adultes ou enfants peuvent se différencier 
considérablement dans le nombre d'habiletés qu'ils possèdent dans 
l'une ou l'autre des· principales catégories d'habiletés. De façon 
générale, les individus qui sont bons au verbal tendent aussi à bien 
réussir dans la partie pratique du test. De plus, dans ce concept de 
l' intell igence, les auteurs adhérent à l'idée que celle-ci, 
l'intelligence, puisse subir des transformations dans son organisation, 
avec l'âge. 
Les modèles à habiletés multiples 
Quelques américains, notamment · Thurstone et Guilford, 
refusent d'accepter la notion de l'intelligence générale introduite par 
1 es bri tann i ques Spearman, Burt et Vernon. Dans leurs modèles, ces 
deux auteurs ne considèrent pas l' intell igence comme ayant un type 
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principal d'habileté et leurs sous-habireté mais plutôt plusieurs habi-
letés bien distinctes. 
A. Le modèle de L.L. Thurstone (1938 et 1948) 
En utilisant des tests et des méthodes d'analyse factoriel-
le, Thurstone trouve un certain nombre d'habiletés mentales primaires 
(Primary Mental Abilities). Aucune de celles-ci n'est plus importante 
qu' une au t re • Chacune des habi letés a sa batterie de tests pour les 
écoles, qui peuvent encore être utilisés aujourd'hui. Parmi ces 
différentes habiletés, on retrouve la compréhension verbale, la facilité 
d'expression ("word flu·ency"), l'habileté à travailler avec les 
nombres, l'habileté à visualiser l'espace, la mémorisation, la rapidité 
perceptuell e et enf in, 1 e ra i sonnement. 
B. Le modè 1 e de J. P. Gu i 1 ford (1967) 
Pour sa part, Guilford stipule qu'il existe au moins 120 
hab il etés i ntell ectuell es un i ques. Il considère que les réunir ensemble 
sous de grand titres, "habiletés verbales" par exemple, devient une 
injustice à la richesse et à la profondeur de l'intellect humain. 
Dans sa notion de l'intelligence, Guilford voit trois facet-
tes: les opérations, les contenus et les produits. D'ailleurs, il 
représente graphiquement son modèle comme les trois dimensions d'un 
cube. Un item d'un test d'intelligence peut être vu au niveau de son 
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contenu (v.g. les symboles: les lettres), de la sorte d'opération 
ut il i sée sur ces symboles (v. g. cogn i t i on: reconna i ssance de 
l'information dans une forme symbolique), et du produit résultant 
(v.g. unité: le mot). 
également. 
Chacune des trois tâches mentales mentionnées se subdivise 
Le contenu peut être figuré, symbol ique, sémantique ou 
comportemen ta 1 • Les opérations (ou les façons de traiter l' infor-
mation) comprennent les possibilités suivantes: la cognition, la 
mémoire, la production divergente, la production convergente et 
l 'éva 1 ua t i on. Fi na 1 ement, 1 es produ i ts apportent si x façons de 
connaître, comprendre ou concevoir l'information soit par ' les unités, 
les classes, les relations, les systèmes, les transformations ou les 
impl ications. 
Ainsi les quatre types de contenus, les cinq possibilités 
d'opérations et les six produits, donnent selon Gui Ifprd, au moins 120 
façons différentes d'être intelligent. Son modèle s'est inspiré autant 
de science génétique, neurologique et biologique que de la psychologie 
expérimentale. 
Les modèles de l'intelligence générale séparée en deux parties 
A. De R.B. Cattell (1971) 
Cattell divise, le facteur général de l'intelligence, en 
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deux parties: l' intell igence fluide ou "g " f et l' intell igence 
cri st ail i sée 0 u " g " 
c 
La première est une mesure de l'influence des 
facteurs biologiques et est comparable aux habiletés héréditaires, qui 
influent dans une grande variété d'activités intellectuelles. La 
seconde, "g" est une mesure des résultats des expériences culturelles 
c ' 
ou éducatives. Cattell a réussi à trouver des tests qui mesurent ces 
deux types d'intelligence. 
B. De A . R. Jen sen (1970, 1973) 
De son côté, Jensen voit le fonctionnement mental selon 
deux types ou niveaux d'habiletés. Le niveau est appelé h,abi leté 
associative. I l représente la capacité de recevoir les stimuli, de les 
emmagasiner et se les rappeler plus tard (Ië;l mémoire). Le niveau Il 
qui correspond à l'habileté cognitive, implique la transformation et la 
manipulation de l'information . Elle est essentiellement présente dans 
la résolution de problèmes conceptuels et abstraits. 
Ce dernier type d'habileté dépend de l'efficacité du fonc-
tionnement de l'habileté associative (ou niveau 1) . Le contraire ne 
se véri fi e pas . Les niveaux 1 et Il sont vus comme les points termi-
naux de chaque côté d'un con t i nuum. Jensen introduit un autre 
continuum non rel ié au 
d'intelligence de Cattell: 
premier, représentant les deux formes 
l'intelligence crystallisée "g" et l'intelli-
c 
gence fluide "gf'" Jensen fait donc appel lui aussi à des composantes 
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biologiques et génétiques. 
Les approches développementales 
A. De Jean Piaget (1963) 
Piaget a d'abord été biologiste avant d'être un des plus 
éminents psychologues du XXe siècle s'intéressant au développement de 
la connaissance. Après avoir fait sa thèse de doctorat sur les mol-
lusques, il s'oriente par la suite, vers le développement intellectuel 
de l'enfant afin d'apprendre comment évolue la capacité d'adaptation 
au milieu. Pour Piaget, cette adaptation est un prolongement des 
mécanismes aqaptatifs biologiques. "Dire que l' intell igence est un cas 
particulier de l'adaptation biologique, c'est donc supposer qu'elle est 
essentiellement une organisation et que sa formation est de structurer 
l'univers comme l'organisme structure le milieu immédiat" (Piaget, 
1963) . 
Selon cet auteur, le développement intellectuel qui se tra-
duit par une équilibration progressive des conduites, a pour base les 
fonctions d'adaptation et d'organisation. L' adap ta t i on (fonct ion nemen t 
externe du développement) se définit comme étant l'équilibre que 
l'organisme établit entre lui-même et son milieu, tandis que l'organi-
sation (fonction interne) est la structure des mécanismes internes 
nécessaires à l'adaptation. 
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Deux autres not ions importantes concernant l' adaptation 
sont introduites dans la théorie de Piaget: l'assimilation et l'accom-
modat ion. L'assimilation correspond à l'incorporation d'éléments de 
l'environnement à la structure de l'organisme que le sujet transforme 
par la suite, pour les intégrer et les assimiler. Il Y a accommoda-
tion lorsque le sujet modifie ses structures (ou ses schèmes) qu'il 
transforme en fonction des pressions qu'exerce sur lui le milieu exté-
rieur. Par conséquent, aussi bien sur le plan biologique qu'intellec-
tuel, l'adaptation résulte d'un équilibre relatif entre l'assi.milation et 
l'accommoda t i on. 
Il est aussi question de quatre facteurs responsables du 
développement cognitif. Il s'agit de la maturation physique, de l'in-
teraction avec l'environnement physique, de l'influence du milieu 
social et finalement de l'équilibration. Ce dernier facteur s'explique 
par 1 a tendance innée qu'à l'organ i sme, à rechercher un équ il i bre 
adaptatif, à intégrer les données du milieu à ses structures et à les 
ajuster aux impératifs du milieu. Ainsi, par l'équilibration, un in-
dividu améliore l'organisation de ses conduites qui lui permet d'avoir 
de meilleures adaptations. 
Toujours dans 1 a théori e de Pi aget, l' i ntell i gence organ i se 
la réalité selon des structures qui évoluent à travers des stades ou 
des étapes bien définis. Chaque nouveau stade dans le développement 
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intellectuel, provoque une réorganisation des structures de la pensée 
en intégrant 1 es données du stade précédent, aux nouvell es acqu i si-
tions. Il est donc quantitativement différent du précédent puisqu'il 
rassemble plus d'éléments mais il est aussi qualitativement distinct 
par son organisation structurale particulière. 
Pi aget propose quatre grandes péri odes dans 1 e développe-
ment cognitif: l'intelligence sensorimotrice (de 0 à 2 ans), l'intelli-
gence préopr::ratoir'e (de 2 à 7 ans), la période des opérations 
concrètes (de 7 à 12 ans) et la période- opératoire formelle (de 12 ans 
à l'âge adulte). Un peu plus loi n dans ce chap i tre nous rev i endrons 
plus en profondeur sur les différents stades de Piaget. 
B. D .0. Hebb (1949) 
Selon Hebb, 1 es premi ères expéri ences chez un bébé ou un 
jel:lne enfant par exemple, encouragent la formation de rassemblements 
de neurones ou cellules nerveuses~ Le "schéma", énoncé aussi chez 
Piaget, est lorsqu'une région du tissu cérébral rempli d'un réseau de 
minuscules "fils", devient impliquée pour travailler ensemble lors 
d'une activité quelconque. Chaque nouvelle activité s'incorpore avec 
tout ce qui a été fait précédemment. De cette façon l'individu se 
construit un énorme entrepôt de concepts et d'habiletés, constituant 
l' apprenti ssage. Ainsi, il apprend à uti 1 iser son apparei 1 perceptuel, 
il apprend à imaginer, à ra i sonner et même, il "apprend à 
apprendre" . 
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Hebb fa i t appel à deux fact~urs pou r décri re l' i ntell i gen-
ce: le factéur de l'hérédité ou "génotype" lequel détermine la 
capacité biologique du corps, et le facteur de l'expérience ou "phéno-
type" . Ces facteurs l'amènent à stipuler deux types d'intelligences: 
A et B. La première, l'intelligence A, correspond au potentiel inné, 
à la capacité du système nerveux central de traiter avec le "schéma" 
et à la capacité de se développer. En d'autres mots, c'est posséder 
un bon cerveau et un bon métabol i sme neura 1. L'intelligence B est le 
fonctionnement du cerveau et du système nerveux central que nous 
observons indirectement dans la pensée et les comportements d'un 
individu. L'intelligence B se veut le résultat -de l'interaction entre 
l'intelligence A et l'environnement; elle se traduit à travers le 
comportement observé. 
Pour cet auteur, l'intelligence A est non observable donc 
non mesurable tandis que l' intell igence B peut l'être. En 19~6, Hebb 
affirmait que l'intelligence A et B ne sont pas entièrement séparées. 
L'intelligence A est essentielle à l'intelligence B et cette dernière 
peu t être très di mi nuée par des dommages au cerveau à 1 a na i ssance 
ou par certa i ns facteurs env i ronnemen taux. 
Les modèles récents de R. Sternberg (1985) et de H. Gardner (1983) 
Deux des adversa ires 1 es plus acharnés dans 1 e doma i ne de 
la conceptualisation de l'intelligence, de nos jours, sont deux psycho-
logues américains, Sternberg (1985) de l'Université Yale et Gardner 
(1983) de Harvard. 
A. Sternberg (1985) 
Sternberg conçoi t l' i ntell i gence comme un i que et capab 1 e de 
manifester son activité dans trois domaines; de cette façon, l'intelli-
gence est "contextuelle", "expériencielle" et "interne". , La personne 
il)telligente apprend à s'adapter à son milieu. Si ce milieu n'est pas 
satisfaisant, elle peut le changer ou le modifier. Si cette dern i ère 
sol ut ion s'avère toujours insatisfaisante, elle peut changer 
complètement de milieu. L'intelligence s'exerce donc dans un contexte 
choisi et de ce fait ne peut être une opération s'exerçant à vide. 
L'intellig'ence est "expériencielle" par le fait que l'expé-
ri ence place une personne devant de nouvell es si tua t ions, et ce régu-
1 ièrement. La maîtrise du savoir impliqué dans une situation devient 
"automatique" de sorte qu'elle peut l'appliquer à de nouvelles situa-
tions; c'est ce qui distingue la personne d'expérience du novice dans 
les situations de la vie professionnelle. 
modifier de l'extérieur par la pratique. 
Ce savoir "tacite" peut se 
Dans ce sens, l' i ntell i gence 
peut au'gmenter. Par certa i ns exerci ces, Sternberg augmente 1 a capa-
cité de bon nombre de personnes à "solutionner des problèmes". 
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L'intelligence est "interne" par la planification qu'une 
personne manifeste dans la solution d'un problème. Un approche pl a-
nifiée à un problème s'accompagne également de feedback, en cours de 
situation, indiquant un changement à opérer ou non. Selon Sternberg, 
donc, l'information est toujours "traitée" à travers ces trois dimen-
sions que sont le contexte, l'expérience et le fonctionnement interne. 
B. Gardner (1983) 
Gardner conçoi t l' i ntell i gence davantage comme un. ama 1 ga-
me de compétences. Il en compte au moins six: 1 a compétence 
musicale , la compétence linguistique, les compétences logique mathéma-
tique, spatiale, corporelle ou kinesthétique et la compétence person-
nelle. 
La compétence musicale, bien que non essentielle à la 
communication humaine est centrale dans l'expérience humaine. La 
compétence 1 i ngu i st i que est 1 a compétence verba 1 e propre à l'espèce 
humaine. La pensée logique mathématique (ou logico-mathématique) 
est cette capaci té "d'ordonner" des objets d'une façon abstra i te. 
La compétence spatiale prend son origine dans le cerveau 
droit et devient essentielle à la perception et à la "re-création" du 
monde visuel. Le contrôle des mouvements physiques et la manipula-
tion d'objets comprennent la partie importante de l'intelligence cor-
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porelle. Enfi n, l'intelligence personnelle comprend des capac i tés 
centrales d'accès à ses sentiments propres et d'identification des sen-
timents des autres. 
Pour Gardner, le cerveau, plus particulièrement certaines 
régions du cortex, régit chacune de ces intelligences. Il faudrait 
donc parler, selon lui, non plus de Q . I. mais du Q.M. (quotient 
musical), Q.V. (quotient verbal), Q . L.M . , Q.S., Q.C., Q.P. 
Parmi toutes les théories de l'intelligence présentées, le 
test expérimental de cette recherche s'identifie à l'approche dévelop-
pementa 1 e de Pi aget. 
reproduire par écrit, 
L'auteur du test (Lawson, 1978) a tenté de 
les épreuves de raisonnement que Piaget 
administrait individuellement en entrevue, à ces jeunes sujets. Avant 
de discuter des travaux de Lawson et de son test, il serait bon de 
connaître les différentes procédures d'identification des doués et des 
talentueux scientifiques. 
Les procédures d'identification 
des él èves doués ou ta 1 entueux 
De plus en plus on retrouve une démarche multidimension-
nelle lorsqu'il s'agit de recueillir de l'information sur les élèves 
doués. Des études comme celles de Barbeau (1956); De Cracker (1951 ) 
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et Lobrot (1973), amènent les chercheurs à s'orienter vers une diver-
sification des méthodes utilisées, afin d'obtenir des renseignements 
plus comp lets. 
Néanmoi ns dans une étude importante d'AI v i no et al. 
(1981), le test d'intelligence représente encore aujourd'hui, le plus 
haut pourcentage (49,5%) du seul moyen d'identifier les doués au 
Etats-Unis. Toutefois, on constate que le jugement des proches 
parents, pairs et professeurs évalués souvent à l'aide de questionnai-
res, gagne du terra in dans 1 es moyens ut il i sés, en affichant un 
pourcentage de 33%. 
Alexander et Muia (.1982) ont regroupé les différents tests, 
échelles, questionnaires ou autres techniques utilisées, en trois 
grandes approches: objectives, subjectives et mixtes. Avant de pré-
ciser chacune d'elle et d'en connaître les principaux avantages et 
i nconvén i ents, un bref aperçu hi stori que sera donné sur 1 es méthodes 
d'identification intellectuelle des individus. 
Bref historique des procédures d'identification 
Il a toujours été question de la sélection des élèves doués 
à travers les siècles et les pays. Mais il sera question plus particu-
lièrement de l'époque 1910 à 1950 où la mesure de l'intelligence 
devenait beaucoup plus systématique à l'échelle mondiale, époque 
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décrite par Pyle (1979). Le précurseur des tests d' i ntell i gence est 
probab 1 ement Franci s "Ga 1 ton par son ouvrage Heredi tary Gen i us en 
1861. Par la suite, Binet en 1904 met au point re premier test d'in-
telligence en s'appuyant sur le fait que l'enfant traverse plusieurs 
stades bien définis lors de son évolution intellectuelle. On ca 1 cu 1 e 1 e 
Q.I. en divisant l'âge mental par l'âge réel, multiplié ·par 100. 
Presque si mu 1 tanément, 1 e psychologue Chari es Spearman 
présente deux facteurs de 1 a théori e de l' i ntell i gence tand i s que" Stern 
commence à tester les enfants intellectuellement doués en Allemagne. 
Aux E ta ts-Un i s, Henri Goddard tradu i t et expéri mente 1 e test de Bi net 
dans une école pour déficients mentaux. Pu i s, ce même "test est re-
pris et adapté pour" l'évaluation individuelle de chaque enfant, de 
l'âge mental et du quotient intellectuel, par Lewis Martin Terman de 
l'Université de Standford. 
Grâce aux travaux de Terman, les éducateurs ont pu ainsi 
uti 1 iser un instrument capable de mesurer le potentiel intellectuel des 
enfants, de sélectionner les enfants doués et de leur offrir des 
programmes spéciaux. Parce qu' i 1 assoc i e douance et i ntell i gence , 
Terman a exercé une influence considérable sur l'utilisation des tests 
d' i ntet 1 i gence pou ria sél ect i on des él èves doués. Encore aujourd' hu i , 
cette formule demeure la plus uti 1 isée dans nos mi 1 ieux éducatifs 
malgré les nombreuses objections soulevées sur la catégorisat i on, la 
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ciassification ou l'étiquetage des individus. 
Approche object i ve selon St-Jacques (1983) 
L'approche objective est l'utilisation des différents tests 
standard i sés et va 1 i dés. Parmi les plus employés dans nos écoles, on 
retrouve le STA..NDFORD-BINET, l'ÉCHELLE D'INTELLIGENCE DE WECHSLER 
POUR ENFANTS-RÉVISÉE, communément appelée le WISC-R, le test d'HA-
BILETÉS MENTALES OTIS-LENNON et parfois, le test des MATRICES PRO-
GRESSIVES DE RAVEN. 
ces tests. 
Il serait fastidieux d'expliciter les composantes de tous 
Pour en savoir davantage, Brown (1976) donne un compte 
rendu de chacun. De plus, à l'annexe de son livre, près d'une 
centaine de tests de toutes sortes (habiletés diverses, intellectuels, de 
personna 1 i té, d' intérêt) est énumérée. 
Certains auteurs, notamment Alexander et Muia (1982), 
Lobrot (1973), Renzulli et al. (1981), suggèrent de ne pas recourir 
un i quement aux tests psychométri ques comme instruments préd i ct ifs de 
la douance, et de les utiliser avec prudence. Entre autre, il est 
recommandé de se poser un certa in nombre de quest i ons avant d'ut i-
1 i ser de tel s tests. Certains élèves présentent-ils des difficultés de 
lecture, de concentration ou d'attention lorsqu'ils travaillent seuls? 
Est-il possible que des élèves soient mal à l'aise dans les situations 
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d' observat ion? Les expériences culturelles de chacun sont-elles en 
accord avec les champs d'évaluation du test? 
Toujours selon ces auteurs, il est important de connaître 
ce que le test mesure, s'il est conforme aux dimensions de la défini-
tion retenue de l'élève doué et si la standardisation du test a été 
effectuée sur une population semblable à celle que nous voulons éva-
1 uer. D'autres questions plus techniques cette fois, doivent aussi 
être prises en considération, à savoir qui peut faire passer le test, 
combien coûte-il par élève, de combien de temps a-t-on besoin pour le 
passer, à quel âge est-i 1 le plus approprié. 
L'approche objective semble comporter plus d'inconvénients 
que de points favorables selon St-Jacques (1983). Economique en 
temps et en argent, la possibilité de faire passer des tests de 
groupes, permet aussi d'éviter des discussions et des ambivalences 
puisque ceux-ci offrent un score plutôt qu'une perception personnelle. 
Mais dans la réalité, bien souvent, professionnels ou élè-
ves sont mal préparés à travailler avec çes tests. Plus souvent 
qu'autrement, certains facteurs physiques, psychologiques, émotifs ou 
autres de la part des examinateurs ou des examinés, interfèrent lors 
de la passation du test et ainsi risquent de fausser les résultats. 
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L'approche subjective selon St-Jacques (1983) 
On y a recours par 1 e b i ais des personnes proches de 
l'eAfant qui peuvent fournir un jugement sur lui, à savoir les pa-
rents, les professeurs, les pairs. On peut également utiliser le dos-
sier scolaire de l'élève, les observations diverses et le rapport auto-
biographique. 
A. Quest i onna ires aux ensei gnants 
Etant donné que le professeur dispose d'une relation privi-
légiée avec les élèves, des auteurs comme Barbe et Horn (1964); 
Pegnato et Bi rch (1959), Gardner (1980) et St-Jacques (1983) croient 
que 1 e jugement par écri t du professeur, sur l' él ève, peut être un 
instrument très utile lors de l'identification d'enfants doués. 
Certains de ces auteurs ont pu comparer les choix des professeurs 
avec les résultats des tests phychométriques et ont conclu que cette 
méthode est efficace. 
La plupart de ces quest ionna ires présentent des caractéri s-
t iques ou des comportements courants auxquel sie professeur doi t 
inscrire le nom de l'élève qui les possèdent ou coter, de plus à 
moi ns, 1 es comportemen ts ou 1 es caractéri st i ques présentés pour un 
élève particulier. St-Jacques (1983) considère que le questionnaire de 
Renzulli (RenzullietaL., 1981) est le plus complet puisqu'il couvre dix 
domaines de douance. 
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B. Quest i onna ires aux parents 
On peut retrouver fréquemment dans la littérature, des 
chercheurs favorables à demander l'avis des parents sur leurs enfants 
doués (Jackson, 1980; tv"lartinson, 1974) . St-Jacques (1983) a tenté, 
sans trop de succès, une expérience avec ce test. Faute d'informa-
tions, peu de questionnaires ont été retournés à l'auteur. De plus, 
parmi des questionnaires dûment remplis et retournés, plusieurs com-
portaient des contradictions. 
Néanmoins, St-Jacques estime avoir contribué à éclaircir 
une nouvelle piste de développement. 1 1 propose d' i nc 1 ure cet te mé-
thode dans le plan d'identification, comme complémentaire aux autres 
instruments. Le jugement des parents pourrait servir soit a confirmer 
le choix lors d'une première sélection, soit à remettre en doute ce 
choix. Il sera toujours possible par la suite d'interviewer les sujets 
qu'on désire connaître davantage . 
C . L'enquête auprès des pairs 
Parmi les formes de questionnaires les plus courantes, 
pour les pairs, on trouve le Muff: Peer Identification Instrument, de 
Salvatore et Bruker; ce questionnaire présente des dessins à partir 
desquel si' enfant doi t nommer l'élève qu'il aimerait avoir, par 
exemp 1 e, soi t comme compagnon de tab 1 e ou pour di ri ger 1 e groupe 
musical, soit pour compter la monnaie ou pour toute autre tâche. 
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Mentionnons également les questionnaires Lets's (I/iake 
Believe: a Peer Nomination Simulation et Alpha Project Peer Nomina-
tion Simulation, du Alpha Project, par Rarder et Fiiton qui présentent 
aux enfants une situation fictive. En guise d'exemple, une situation 
pourra i t être que 1 es enfants se retrouvent tous sur une ÎI e déserte 
sans adulte, et qu'ils doivent désigner ceux qui pourraient s'occuper 
de trouver de la nourriture, de construire des maisons, de fournir les 
idées qui aideraient le groupe à s'organiser. Un autre questionnaire 
du même genre est celui développé par la Commission des Ecoles 
Publ iques de Charlottesvi Ile: Quest Student Nomination Questionnaire; 
ce questionnaire consiste à demander à l'enfant de choisir ceux ou 
celles qui pourraient l'aider en mathématiques ou en lecture, ceux qui 
présentent le meilleur sens de l'humour. 
Considérant 1 es formu 1 es ci-ment i onnées, tout de même 
superf i ci ell es, St-Jacques a préféré déve 1 opper son propre i nstrumen t 
en s'inspirant d'une démarche sociométrique. Il a · d'abord étab 1 i 
différents domaines de douance: intelligence générale, habiletés sur 
le plan de l'apprentissage, motivation, créativité, habileté artistique, 
habi leté sensori-motrice. Après y avoi r formu lé une quest ion synthèse 
pour chacune d'entre elles, il demande aux enfants d'identifier les 
élèves les plus doués sans se fier aux notes scolaires et de les repré-
senter, à l'aide de symbole, afin de respecter l'anonymat. L'expé-
rience de ce questionnaire s'est avérée satisfaisante. Selon les 
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enseignants, les élèves ont répondu spontanément et sérieusement dans 
un délai de moins de 45 minutes. Les choix fournis par les pairs se 
sont révélés généralement pertinents et ont contribué à -attirer 
l'attention du professeur sur quelques élèves qui auraient pu être 
facilement ignorés. 
D. L'autobiographie 
Parce que 1 es enfants sont capab 1 es de partager des expé-
riences de façon spontanée et de se révéler plus complètement, le 
rapport biographique peut alors représenter un moyen privilégié de 
connaître plusieurs f acet tes de l'enfant, souvent inconnues de 
l'adulte. Trois façons de faire existent: on peut demander à l'en-
fant de raconter sa vie tout simplement; on peut le guider en lui 
demandant de raconter sa vie à l'a i de de thèmes tel s ses grandes 
réussites, ses fantaisies, ses lectures préférées ou autres. La troi-
sième façon consiste à lui demander de répondre à un questionnaire. 
E. L'histoire familiale et l'histoire personnelle 
Il peut s'avérer très utile de connaître l'attitude des 
parents, le niveau de stimulation, le climat familial et le support des 
parents, car le milieu familial joue un rôle très important dans le 
développement intellectuel de l'enfant et dans sa motivation. De nom-
breuses recherches stipulent que la précocité est un bon indice pour 
faire un pronostic sur le développement de l'enfant. Il est donc 
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intéressant de connaître 1 e temps des premi ers apprent i ssages, 1 e 
langage, la relation avec les plus âgés, le leadership, la lecture, 
l'écriture, la curiosité ou toute autre chose jugée utile. L'état de 
santé de l'enfant de la naissance jusqu'à ce moment peut également 
être très uti le. 
F. Tests de rendement, grilles d'observation, mises en situation 
Les tests, 1 es échelles, 1 es . gri Il es de tout genre abondent 
dans la 1 ittérature, sans compter ceux ou celles que les intervenants 
de divers milieux élaborent continuellement. 1 1 est recommandé d'être 
prudent avec les tests ou grilles non validés et de s'en servir uni-
quement pour confirmer ou compléter les renseignements que nous 
avons accumulés des autres sources d'information. 
G. Les avantages et i nconvén i ents de 1 a méthode subject i ve 
Concernant les avantages à l'utilisation de l'approche 
subjective, St-Jacques (1983) mentionne qu'elle est plus personnalisée 
et que la somme d'informations est beaucoup plus importante qu'aux 
tests object i fs. En effet, celle-ci peut obten i r des rensei gnements sur 
tout le vécu de l'enfant: à l'école, à la maison, au jeu. De plus, 
cette méthode permet de mieux cerner les différences culturelles. 
Grâce à cet te approche, 1 es résu 1 ta ts obtenus dans des 
temps, 1 ieux et rôles différents, peuvent apparaître plus justes en 
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évitant ainsi d'être faussés par une di fficu 1 té physi que ou émot i ve 
tempora ire. Cela permet également une participation plus dynamique 
de la part de plusieurs intervenants du milieu qui pourront s'impli-
quer davantage dans 1 es programmes scol aires. 
Toutefois, il a été difficile dans les recherches jusqu'à 
ma i ntenant, de prouver l'exact i tude de tel s procédés pu i sque, entre 
autre, on ne peut s'attendre à la même rigueur de jugement d'élève à 
élève, de classe en classe, d'année en année. De plus, on peut tou-
jours douter d'un jugement contredit par un autre jugement. C'est 
une approche qu i demande beaucoup d' énerg i e car il faut déc i der quel 
est le genre d'information qu'on recherche, qui peut la fournir, 
comment aller la chercher, et enfin, comment l'analyser. 
L'approche mixte selon St-Jacques (1983) 
C'est tout simplement la combinaison des deux autres 
approches: objective et subjective. Trois différentes formules 
peuvent être utilisées à l'approche mixte. Dans la première formule 
dite équilibrée, chaque instrument qu'il soit de type objectif ou 
subjectif, a le même poids de prédiction. Dans 1 a formu 1 e à emphase 
différente, on attribue un poids différent à chaque élément des tests 
ou moyens établ is selon une gri Ile préalablement fournie. Fi nal ement, 
la formule alternative est l'utilisation des moyens différents, selon les 
situations existentielles différentes mais qui seront jugés équivalentes 
en terme d' importance. 
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L'approche mi xte apparaît plus complète étant donné 
qu'elle s'approprie les avantages des deu x autres et qu'elle fournit 
un tableau p:us nuancé. La décision finale peut s'a v érer plus juste 
et certaine, grâce au jeu de l'information ou à la confirmation d'une 
information. Par contre une telle opération est plus coûteuse que les 
deux autres approches et exige plus d'énergie et de temps . Le mi 1 ieu 
scolaire pourrait s'objecter facilement sur ces derniers points . 
L'identification des talentueu x scientifiques 
Modèle théorique appliqué pour les talentueux scientifiques 
Dans la revue de littérature, rares sont les écrits faisant 
référence à un modèle théorique particulier lors d'activités scolaires 
pour les talentueux scientifiques. Un des plus intéressant sur ce 
sujet est un volume d'Addison (1977) intitulé: Model Units for the 
Gifted . A compilation of Units for Gifted Students Based on Four 
theoritical Models; et encore, ce dernier ne s'arrête pas uniquement 
au domaine de la science mais plutôt à une série d'activités humaines 
dans lesquelles sont incluses quelques activités de type scientifique 
pour les enfants doués . 
Les quatre modèles théoriques cités dans cet ouvrage sont 
la taxonomie d' object ifs éducatifs de Bloom, la structure de 
l'intelligence de Guilford, le modèle de talents multiples de Ta y lor et 
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enfi n, le modèle de l'implantation de comportements cognitifs et 
affectifs dans la classe de William. Chaque chap i tre exp 1 i que en 
introduction un des qua tres modèles énoncés, suivis d'activités 
spécifiques pour des élèves de niveaux pré-scolaire et élémentaire, 
représentant le modèle en question. Cette étude tente d' i Il ustrer 
comment le modèl e peut . devenir la structure principale d'un 
programme scolaire. 
Deux autres programmes scolaires se sont inspirés de 
modèles théoriques dans l'élaboration de leurs activités pour élèves 
doués dans lesquels sont inclus les talentueux scientifiques. Il 
s'agit du programme de l'école élémentaire Calcasieu Pari sh en 
Louisiane, rapporté par Bankens et Hillebrandt (1977), qui tient 
compte des modèles de Bloom et de Guilford; et d'un programme de la 
Caroline du Nord (McBride, 1969) s'inspirant principalement de la 
taxinomie du modèle de Bloom, dans lequel une partie importante est 
consacrée aux élèves talentueux en science de niveaux secondaire et 
él émenta ire. 
L'approche object i ve 
Une grande partie de la littérature concernant l'utilisation 
des tests pour l'identification des talentueux scientifiques se retrouve 
dans les écrits américains . La plupart de ces tests sont par 
conséquent de langue anglaise et peu d'entre eux sont traduits. Il 
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sera quest ion de quel ques tests qu i sont 1 es plus ut il i sés aux 
Etats-Unis et qui ont été souvent présentés par Il intermédiaire de 
programmes scolaires pour enfants doués. Par la suite, d'autres tests 
de sci ences dans des champs de ta 1 ent un peu plus spéci fi ques seront 
présentés, ainsi que quel ques découvertes dans ce doma i ne. 
Dans 1 api upart des cas, lorsque vient le temps de. 
sélectionner les plus talentueux, on prendra en considération soit le 
quotient intellectuel (Q.I.) très élevé ou le95e C à des tests de 
performance ou dl apt i tudes standardi sés. 
varier d'un état à l'autre aux Etats-Unis. 
Le choi x des tests peut 
Dans l'état dl Idaho, par 
exemple, Passow ' (1979: voir Consuegra: 1980) décrit les critères de 
sélection du étant comme percenti le verbal score au ou du 
score total sur l'un ou plusieurs des tests suivants: Cognitive 
Abilities Test (C.A.T.), Diagnostic Arithmetic Test (D.A.T.), SRA Achiev 
ement Series, Standford-Binet Intelligence Scale, Iowa Tests of Basic 
Skills (I.T.B.S.), Illinois Test of Psycholinguistic Abilities (I.T.A.P.) 
ou le Metropolitan Achievement Test. DI autres sous-tests appropri és 
peuvent aussi être pris en considération lors de la sélection. 
Il est beaucoup plus question de sélection et de procédure 
d'identification dans les écrits américains, lorsque vient le temps de 
réagir concrètement face aux élèves talentueux. CI est 1 e cas de nom-
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breux programmes qui se sont crées un peu partout, afin d'améliorer 
le sort de ces enfants. Citons notamment le programme de sciences 
pour enfants doués de 13e année Talcott Mountain Science Center 
( 1969: voir Consuegra, 1980), communément appelé T.M.S.C., dans 
lequel il Y avait entre autre, comme critère de sélection, un Q.I. de 
plus de 135 aux échelles de Binet et W.I.S.C. 
Nous retrouvons beaucoup d'autres programmes suscept i b 1 es 
d'avoir utilisé un quelconque test dans leur procédure d'identification 
(Beard, 1977 ; Herring, 1962; Sny, 1983; Starr, 1972; Thomas et Kydd, 
1983) • Mais, en guise d'exemple plus approfondi, nous nous 
attarderons sur les travaux d'un groupe de recherches de l'Université 
John-Hopkins qui ont laissé leurs traces dans ce domaine: Study of 
Mathematically and Scientifical!y Precocious Youth (S.M.S.P.Y.). 
A. S. M. P. Y. ou S. M. S. P. Y. 
Stan 1 ey et Benbow - (1983) expl iquent les débuts du 
S.M.S.P.Y. C ' 11er b est e septem re 1971 que débute officiellement le 
S.M.S.P.Y. au département de psychol ogi e de l'Université John-
Hopkins, dirigé principalement par Julian C. Stanley, et subventionné 
par la Fondation Spencer de Chicago. Le S.M.S.P.Y. a pr i s jour 
su i te à une rencontre du Dr Stan 1 ey avec un jeune garçon prod i ge en 
calcul, âgé de 12 ans. En 1969, après avoi r constaté une bonne 
performance du garçon sur plusieurs tests d' apt i tudes en 
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mathématiques, mécanique et au verbal de niveau collégial, Stanley 
lui fit passer" le Scholastic Aptitude Test (S.A. T.), le Physic Achieve-
ment Test et les Mathematics Achievement Tests (Niveau et Il); 1 e 
garçon réussi t d'ai lieurs mieux que les étudiants de 1 ère année de 
l'Université Johns Hopkins. 
Par la suite, dans un article, Keating et Stanley (1972) 
mentionnent avoir travaillé préalablement avec des jeunes de 7e , Se et 
ge " annee a l'Université Johns Hopkins et avoir découvert qu'un nombre 
assez considérable d'élèves obtenaient des scores extrêmement hauts au 
Scholastic Aptitude Test-Mathematical (S.A. T • ...:M.) et Mathematics 
Achievement Test (niveau 1 ): sûrement de meilleurs scores que leur 
propre professeur de ma thémat i ques. La même chose se vérifiait pour 
la connaissance des sciences générales de certains élèves de cet âge, 
c'est-à-dire 12 à 14 ans. 
Les auteurs en question ont voulu vérifier si ces élèves de 
7e , Se et ge année connaissaient mieux les mathématiques et / ou la 
science que la moyenne des élèves s'inscrivant au collège. C'est en 
mars 1972, avec l'aide de Fox et de Keating, que le S.M.S.P.Y. 
annonça i t un con cou rs dans 1 equel on offra i t des pri x en argent pour 
ceux ayant les plus hauts scores sur les tests de mathématiques et de 
sci en ces • Il était recommandé que les élèves sélectionnés, affichent 
un percentile de 950 au Iowa Tests of Basic Skills, (et de préférence 
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98 ou 99); de plus on annonçait que les tests étaient de niveau 
collégial, donc extrêmement diffici les pour des élèves de 7e et 8e 
année. 
Ces trois auteurs avaient préalablement cherché des élèves 
du niveau secondaire étant exceptionnellement précoces en mathémati-
ques et/ou 
tota 1 des 
en sc i ences • Parmi ces 
élèves en mathématiques, 
élèves 396, représentant 75% du 
ont passé les tests S.A. T .-M. et 
t'IIath Level l, tandis que 226, soit 85% de tous les élèves en sciences, 
se sont présentés aux tests de sciences Sequentiel Test of Educational 
Progress et Serie Il (Step Il) Science, forme lA et lB. Suite aux 
résultats, les auteurs en conclurent qu'il existait couramment un 
nombre significatif d'élèves qui même avant d'atteindre la 13e année 
(secondaire senior) connaissaient déjà bien les mathématiques et les 
sciences généralement enseignées à ce niveau. 
De plus ces chercheurs ont voulu savoir si ces élèves 
pouvaient réussir aussi bien verbalement qu'à un niveau quantitatif. 
Ils ont alors administré le S.A.T.-Verbal à 43 élèves ayant passé le 
S.A. T .-M en 1969-1970 et qui avaient obtenu une médiane se situant 
au 87e percentile. Malgré une différence d'écart-types de 0,4 entre 
les scores verbaux et quantitatifs, les auteurs concluent que ces 
élèves possèdent une habileté verbale évidente. 
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Suite à la publication d'un premier volume de Stanley, et 
al. (1974), seulement trois ans après que S.M.S.P.Y. eut débuté, le 
projet devint alors connu par la présente désignation: S.M.P.Y. En 
1983, Stanley et Benbow dans leur article S.M.P.Y. 'S. first décade: 
ten years of posi ng prob 1 ems and sol v i ng them font part des sol ut ions 
et de leurs évaluations longitudinales. Ils concluent que le Scholas-
tic Aptitude Test (S.A. T.) représente un moyen efficace pour identifier 
1 es él èves de 7e année pouvant réussi r académi quement à un niveau 
collégial. 
B. Autres tests utilisés chez les talentueux scientifiques 
En 1960, Davis et Lesser parlent d'un test d'aptitudes 
scientifiques construit pour les enfants de 6 et 7 ans, comprenant 91 
items. Ce test, le Hunter Science Aptitude Test a été fabriqué pour 
mesurer l' habi leté à se rappeler l'information scientifique, pour 
assigner une signification aux observations, pour appl iquer les 
principes scientifiques en faisant des prédictions et enfin, pour 
utiliser la méthode scientifique. Ce test a été adm in i stré au débu t de 
l'année scolaire et à la fin de sept différentes sessions de sciences 
durant l'année. Un score de réussite scientifique était alors obtenu 
de chaque session. Les auteurs n'ont pas obtenu de hauts coeffi-
-
cients de fiabi 1 ité au Hunter Science Aptitude Test et au score - de 
réussite sciendfique contrairement aux coefficients de corrélation de la 
validité prédictive. 
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Tamir , et Lunet ta ( 1977) présentent un rapport sur 
l'administration du Biology Cognitive Preference Test à 177 élèves de 
13e année en sciences. La principale conclusion de ce rapport, est 
que les enfant.s ayant une haute habileté scientifique avaient plus de 
AI' 1 gout pour e quest lonnement que pour 1 e rappel ou 1 e par coeur. 
Une autre étude soit celle de Youngs et Jones (1970) s'est intéressée 
au thème du quest i onnement et rapporte des données si gn i fi ca t ives sur 
le sujet. Les tests uti 1 isés ont été les suivants: Test of Critical 
Thi-nking, Cooperative General Science Test, Forme A et B, et Inquiry 
Test Film. Finalement, Starr (1972) étudie les effets du questionne-
ment sur les connaissances de l'élève dans le processus scientifique à 
l'aide du Process of Science Test. Au cours de 1 a même année, dans 
une autre de ses recherches, . il conclut que les élèves talentueux du 
programme de b i 01 ogi e répondant aux cri tères du quest i onner.nent dans 
1 e 1 n vit ai ion toi n qui r y ; performent mieux, aux Watson-Glaser Criti-
cal Thinking Appraisal que le groupe" iContrôle. 
Un autre test de science d'un talent plus particulier cette 
fois, est le Pre-Engineering Ability Test utilisé par Hansen et Neujahr 
( 1974) dans un programme de niveau seconda ire à l'Un i versi té de Co-
Questionnement est une traduction 1 ibre de l'auteur de 
"quest ion i ng". "1 nqu i ry" a été défi n i par Suchman 
étant une façon d'investiger la causalité et par t./liller 
étant la curiosité. 
"inquiry" ou 
( 1962) comme 
( 1966) comme 
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lumbia. Enfi n, dans son vol ume, Brown (1976) donne un aperçu d'une 
centaine de tests existant aux Etats-Unis seulement. Certa i ns de 
leurs sous-tests pourraient être uti 1 isés dans 1 e dép i stage des 
talentueux scientifiques à savoir tels les sous-tests mathématiques et 
sciences du Iowa Tests of Educational Development et du Test of 
Academic Progress ou le sous-test arithmétique du California Achieve-
ment Test. 
Méthode subject ive 
" existe depuis un bon nombre d'années, un certain inté-
rêt pour les traits de personnalité des scientifiques et cela, autant 
pour l'aspect physique, émotionnel, psychologique que cognitif. Cela a 
occasionné toute une panopl ie de 1 istes énumérant des traits de 
personna 1 i té 1 es caractéri sant. Une des pionnières dans ce domaine 
est sans doute Roe (1953) par son ouvrage The Making of a Scientist. 
Inspirée par ces recherches, Eiduson ( 1962) admi ni stre à 40 
chercheurs scientifiques deux tests project i fs bien connus: le 
Rorschach et le · T .A. T. Puis, l'auteure construit une échelle 
comprenant 50 items à partir des résultats de ces tests, c'est-à-dire; 
à partir des traits communs des 40 chercheurs. 
Consuegra (1980) dans son article Education for the Gifted 
in Science and Mathematics Revised donne lui-même une série de listes 
de caractéri st i ques très comp 1 ètes des tra i ts de personna 1 i té des 
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talentueux scientifiques ainsi qu'une revue exhaustive de la littéra-
ture sur les r.echerches ou études qui s'y sont intéressé. On peut 
donc y retrouver plusieurs noms d'auteurs qui présentent les 
principales caractéristiques des scientifiques selon leurs travaux, 
souvent exposés sous forme de liste (Branwein, 1975; Fliegler, 1961; 
Gold, 1965; Henry, 1958; Kough, 1960; Kopelman et al., 1975). 
Il serait fastidieux et non essentiel pour la présente 
recherche d'énoncer toutes 1 es caractéri st i ques que ces auteurs ont 
trouvées. Pour nous faciliter la tâche, Consuegra (1980) fait juste-
ment une ana 1 yse de ces caractéri st i que et nous révèl e 1 e croi sement 
de celles-ci: 
1) L d , 1" d es oues en sCiences sont es él èves 
curieux et qui posent des "questions; 
2) Ils che"rchent de nouvelles et de meilleures 
expl ications au monde dans lequel il vi-
vent; 
3) Ils possèdent plusieurs habi letés leur per-
mettant de traiter l'information et les 
observations avec succès. Ceci inclut les 
habiletés verbales et en I!lathématiques, 
l'habileté en lecture, l'habileté à saisir 
des concepts abstra i ts et beaucoup de 
caractéri st i ques de développement menta 1 
des stades d'opération formelle de Piaget; 
"Doué" et "talentueux" sont traduits des mots "Gifted" et "talented", 
souvent utilisés de façon aléatoire dans la littérature américaine. 
4) Il s sont intéressés à la 1 ecture; 
5) Il s sont intéressés aux relations "cause à 
effet" ; 
6) Il s 1 isent et discutent sur les matériaux ou 
sujets connexes à la science; 
7) Ils maintiennent un intérêt de longue date, 
en sc i ences . 
47 
Plusieurs questionnaires, listes de contrôle (communément 
appelé "check list") ou grilles ont été construits à l'intention des 
administrateurs, parents ou professeurs. Robert Kruger (1977) donne 
justement un bon exemple de listes de contrôle concernant les enfants 
doués dans le domaine des sciences pour administrateurs, parents et 
professeurs . S'ils cochent un nombre suffisant de traits ou caracté-
ristiques représentant l'enfant, celui-ci sera à surveiller pl us 
attentivement. Un autre exemple de liste de contrôle est fourni par 
Karnes et al. (1 978) . Il s'agit d'inscrire tous les noms et dates de 
na i ssance des él èves dans 1 es colonnes et d' éva 1 uer chaque enfant de 
la classe sur chacun des items énoncés, en inscrivant un des numéros 
suivants: 1 . fortement en désaccord, 2. en désaccord, 3 . neutre, 
4 . en accord et 5. fortement en accord. 
Autres méthodes 
Dans la littérature, particulièrement celle traitant des 
programmes scol aires offerts aux enfants doués et aux ta 1 entueux 
scientifiques, d'autres moyens ont été considérés lors de la sélection 
d'élèves. A part des tests d'habiletés intellectuelles, de personnalité 
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ou autres, et des listes de contrôle, Consuegra (1980) mentionne 
également la possibilité de déceler les qualités exceptionnelles d'un 
enfant à travers des productions écrites par l'enfant, ou lorsque 
celui-ci participe à des activités ou expériences scientifiques. 
Dans un programme pi lote du T.M.S.C. ( 1961 , voir 
Consuegra, 1980) , on demanda i t à chaque él ève de fourn i rune 
discussion écrite sur les motifs 1 ~ayant incité à participer à ce 
programme, ainsi qu'une description de ses intérêts dans le domaine 
de la science. De plus, on exigeait des recommandations de la part 
de son professeur de sciences, du consei 11er en orientation et du 
directeur de l'école. Parfois on fait appel à des juges, experts dans 
la matière, représentés pour évaluer 1 es product i ons à contenu 
scientifique des élèves, en tenant compte de critères communs lors de 
la correction (Martinson et Seagoe, 1967). Finalement, un autre moyen 
pouvant être inclus dans le plan de procédures d'identification, est 
l'étude de cas. 
Fréquemment, dans la littérature, les talentueux scien-
tifiques ont été associés à la créativité. Comme toute population 
étudiée, les élèves créatifs scientifiquement ont eu, eux aussi, leur 
part de recherches concernant 1 es caractéri st i ques 1 es décri vant, 1 es 
tests et les 1 istes de contrôle les identifiant et 1 es programmes 
scolaires leur permettant d'améliorer 1 eur performance dans des 
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activités spécifiques conçues pour eux. Heist, Kruger, Frederiksen 
et al. (1968, 1977, 1975, voir Consuegra, 1980) fournissent un bon 
aperçu de ces différentes découvertes à leur égard et des différents 
.moyens de répondre à leurs besoins. 
Différences intersexes des talentueux scientifiques 
Deux grandes idées qui sont développées sur le sujet des 
différences sexuelles des mei lieurs en sciences ou en mathématiques 1 
Dans plusieurs études, on a constaté que les fi Iles réussissaient moins 
que les garçons en mathématiques et en sciences, mais réussissaient 
mieux qu'eux dans les tâches verbales. Deuxièmement il semble clair 
pour plusieurs auteur.s que cette sous-performance des fi Iles dans ce 
domaine soi t due . à un ensemb 1 e de facteurs extéri eurs les 
défavori sant. 
Après dix ans de recherches et d'études au S.M.P.Y., 
Stanley (Stanley et Benbow, 1983) conclut qu'il existe clairement une 
différence entre les sexes, en sciences et en mathématiques en faveur 
des garçons. Selon cet auteur, cela semble se justifier par une 
On retrouve beaucoup plus d'études des ta 1 entueux en mathéma tiques 
qu'en sciences. Toutefois, ils ont été très souvent associes et la 
mathématique a été considérée essentielle à la réussite de la scien-
ce. 
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moins bonne performance des filles de 7e et 8e année, sur l'habileté à 
raisonner mathématiquement, mesuré par le S.A.T.-M. (Benbow et 
Stanley, 1980, 1982) • Cette dernière étude, dans une école 
secondaire, a montré que les habi letés des garçons se développaient 
plus rapidement que celles des fi Iles. De plus on a constaté une plus 
grande part ici pa t i on des garçons aux cours de mathéma-t i ques, aux 
cours de physi que et à des tests de sci ences des niveaux seconda ire 
et collégial. Ils ont aussi mieux réussi que les filles sur des tests 
mesurant la connaissance et la compréhension de la biologie, la 
chimie et la physique. 
Cet te di spari té dans 1 a performance des garçons et des 
filles n'a lieu qu'à' un certain âge selon Maccoby et Jacklin (1974, 
voir Leukhardt, 1981). En effet, ces auteurs observent que jusqu'à 
10-11 ans les deux sexes s'équivalent dans les tâches verbales mais 
qu'après cet âge, les filles deviennent meilleures. Par contre, après 
l'âge de 9 à 13 ans, les garçons performent quantitativement mieux 
que les fi Iles. Fox (1976) trouve des résultats similaires puisqu'elle 
constate des différences sexuelles chez les enfants seulement après 
l' écol e él émenta ire. Enfin, une étude intéressante d'Ernest (1975: 
Leukhardt, 1981) rapporte que les élèves de l'école élémentaire 
pensent que le sexe qui les représente est mei lieur dans tous les 
sujets scolaires tandis qu'au niveau seconda ire, tous les élèves 
s'attendent que les filles excellent en littérature et que les garçons 
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excell ent en ma théma tiques. 
Si on s'en remet aux études mentionnées ci-dessus, il 
paraît évident que les jeunes fi Iles démontrent des changements 
négatifs envers elles-mêmes et envers leur performance en sciences et 
en mathématiques dès le début de l'école secondaire. Fi tzpatrick 
(1978) attribue ces changements à une conscience plus développée des 
fi Iles concernant les attentes de la société, envers leur rôle sexuel. 
Dans sa recherche, une corrélation significative était établie entre la 
perception du rôle féminin et la performance scolaire. Il en concl ut 
alors que la chute du · succès des fi Iles est due à la vue tradition-
nelle des rôles féminins. 
Beaucoup d'au tres théori es ci tées par Leukhardt (1981) , 
notamment celle de Badwick, Callahan, Horner . et Fox, tentent 
d'exp 1 i quer 1 a cause du changement de performance scol aire des 
filles. Badwick parle de l'estime de soi basée sur la réussite pour 
les garçons tandis que le besoin de réussite des filles est vu à 
travers une au tre personne. Callahan remarque que les fi Iles sont 
plus souvent récompensées que 1 es garçons, pour 1 eurs comportements 
passi fs et que ces dern i ers sont exposés à des 1 ivres écri ts par 1 es 
hommes et pour les hommes dans lesquels la femme est illustrée comme 
étant une personne dépendante. 
év i ter 1 e succès chez 1 es femmes. 
Horner a trouvé une mot i va t i on à 
Dans une étude utilisant le T.A.T. 
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et un instrument dans lequel il fallait compléter les phrases, elle 
trouve plus de 75% des 90 filles démontrant une peur du succès. 
Enfin, Fox rapporte une implication différente des garçons et des 
filles dans les programmes d'accélération en mathématiques, même 
lorsqu'ils ont une habileté similaire, parce que les filles s'attendent 
à un rejet de la part des pairs. 
Dans une étude de Fox et Richmond (1979), les différents 
intérêts de carrière, aspirations et valeurs des garçons et des filles 
peu ven tau s sie x pli que ria par tic i pat ion et 1 a ré u s s i te d i min u ée s des 
filles dans le domaine des sciences. Selon ces auteurs, un des 
facteurs qui désavantage le plus les filles à s'orienter et à réussir 
dans 1 es sci en ces , est 1 e manque de support et dl encouragement de 
leur entourage. Haven (1972) trouve que les filles qui choisissent de 
prendre des cours de mathématiques à l'école secondaire, sont celles 
qui ont reçu le plus d'encouragement de la part des parents, 
professeurs et pairs. Astin (1969) et Helson (1971) indiquent que 
Il identification avec le père, les encouragements des professeurs et le 
support des parents ont été importants dans 1 e développement des 
femmes qui ont un doctorat. Dans une autre étude d'Astin (1974), il 
a été trouvé que les parents des élèves masculins ont plus entretenu 
les intérêts scientifiques de leurs enfants que les parents des élèves 
féminins. 
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Même à l'école, les jeunes filles font face à un certain 
nombre d'obstacles lorsqu'elles désirent se diriger en sciences. Selon 
Ernest ( 1975: Fox et Richmond, 1979) , beaucoup de professeurs 
croient que les garçons sont naturellement mei lieurs en mathématiques 
et 'en sciences que les fi Iles et par conséquent, n'encouragent 
probablement pas les filles. Pour sa part, Casserly (1975) trouve que 
même les consei Ilers en orientation dissuadent les jeunes fi Iles douées 
à poursuivre leurs cours en mathématiques . et en sciences parce que 
selon eux, une carri ère dans ces doma i nes, ' ne représente pas une 
occupation réaliste pour une femme. Bref, beaucoup d'adolescentes 
douées anticipent le rejet des pairs lorsque vient le temps d'accélérer 
leur progrès en sciences (Fox, 1974a,b) 
peurs sont justifiées. 
et selon Solano (1976) ces 
Le prob 1 ème de 1 a sous-performance des adol escentes douées 
semblent donc circulaire. Peu encouragées et stimulées par les 
parents, le cadre enseignant et les pairs, craignant le rejet et 
consi dérant ce champ de carri ère davantage pour 1 es garçons, il n'est 
pas étonnant qu'elles évitent le plus possible de choisir les cours de 
mathématiques et de sciences aux niveaux secondaire et collégial. 
Par conséquent, cel a produ i t un manque de modèl es fémi n i ns auxquel s 
elles peuvent s'identifier, venant renforcer l'idée et l'image qu'une 
carrière en sciences ne les concerne pas. 
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Le raisonnement formel des talentueux scientifiques 
De plus en plus, on s'intéresse à l'aspect raisonnement 
comme élément essentiel à là performance scientifique. Dans une étude 
de Webb (1973, voir Consuegra, 1980), des enfants doués âgés de 6 à 
12 ans passent des tâches d'opérations formelles impl iquant le 
raisonnement hypothético-déductif et la pensée proportionnelle. Keating 
(1973, voir Consuegra, 1980) fait p'asser des tâches impliquant les 
mêmes raisonnements, en plus du raisonnement indiquant la séparation 
et le contr:ôle de la vari ab 1 e, à des él èves de 5e et 7e année. Ces 
données suggèrent que les enfants identifiés comme doués approchant 
ou étant au début de l'école secondaire, démontrent une précocité 
développementale sur des tâches d'opérations formelles. 
Etant donné les résùltats de ces études, il pourrait être 
postulé que les talentueux en sciences au niveau secondaire sont 
capab 1 es d' app 1 i quer quel ques composantes de 1 a pensée d'opéra t i on 
formelle. Sund (1976: Consuegra, 1980) semble justement donner 
ra i son à ce postu 1 a t pu i sque dans son étude, 1 es él èves doués du 
secondaire ont montré plusieurs ou toutes les douze principales 
composantes des opérations formelles suivantes: le raisonnement hypo-
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thétique, le raisonnement déductif, le raisonnement proportionnel, la 
sépara t i on e't 1 e contrôl e des vari ab 1 es, 1 e ra i sonnement comb i natoi re, 
la compréhension des allégories, la pensée propositionnelle, l'accepta-
tion d'hypothèses, la pensée réflexive, la conception de l'utopie, la 
remise en question de l'autorité et enfin, l'acceptation des décisions 
par consensus. 
La théorie développementale et des patterns de raisonnement selon 
Pi aget 
Nous avons mentionné dans la partie modèles d'intelligence 
du présent chapitre que c'est Jean Piaget qui a initié la théorie 
développementale et introduit le concept de stade. Le stade peut être 
défini comme étant une période dans laquelle le raisonnement et le 
comportemen t d'une personne montrent certa i nes caractéri st i ques 
distinctives en terme de patterns de raisonnement qui sont utilisés 
pour résoudre un problème (Karplus et al., 1977). Rappelons que 
l'être huma in progresse à travers qua tres stades de développement 
intellectuel au cours de sa vie, dans le même ordre mais pas 
n écessa i remen t à 1 a même vitesse. Les deux premiers stades, appelés 
sensori-moteur et pré-opératoire, sont habituellement complétés avant 
que l'enfant atteigne sept ou huit ans. Les deux au tres, 1 a pensée 
concrète et la pensée formelle, sont ceux qui sont généralement 
applicables aux élèves finissant l'élémentaire et ceux du niveau 
seconda ire. 
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On ne doi t pas s'attendre qu'un élève démontre un 
ra i sonnement du stade concret ou du stade formel excl usi vement. Il 
est très probable qu'un élève utilise un raisonnement approprié du 
stade concret sur une ou pl usi eurs tâches données et un ra i sonnement 
formel sur des problèmes différents. Karplus et al. (1977) définissent 
quelques composantes des patterns de raisonnement, ou selon les 
termes de Piaget "les opérations logiques", des stades opératoires 
concret et formel. 
Le ra i son nemen t concret comprend l'inclusion de classe 
(classification et général isation basées sur les propri é"tés) , la 
conservation (réalisation qu'une quantité reste la même si rien n'est 
ajouté ni enlevé même lorsqu'elle apparaît différente), la sériation 
(arrangement d'un ensemble d'objets selon une propriété observable et 
la possibilité d'établir une correspondance une à une, entre les deux 
ensembles observables) et la réversibilité (intervertir mentalement une 
séquence d'unités pour revenir de la condition finale d'une certaine 
procédure, à la condition initiale). 
sonnement. 
D'autre part, la pensée formelle inclut cinq types de rai-
Le raisonnement théorique est l'appl ication de la classifi-
cation multiple, de la conservation logique, de la sériation et 
d'autres patterns de raisonnement aux relations et aux propriétés qui 
ne sont pas observables. Le raisonnement combinatoire considère tou-
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tes les combinaisons concevables des items tangibles ou abstraits. Le 
raisonnement proportionnel formule et interprète les relations fonction': 
nelles dans une forme mathématique. Le contrôle des variables est le 
fait de reconnaître la nécessité qu'une intervention expérimentale 
contrôle toutes les variables sauf une. Finalement le raisonnement 
portant sur les probabilités ou les corrél a t ions interprète les 
observations qui montrent une variabilité en dépit des fluctuations du 
hasard qu i 1 es masquent. 
Les tests de raisonnement 
Un des premiers auteurs à vouloir développer un test de 
groupe object i f et effi cace de ra i sonnement formel est sans doute 
Russell en 1962. Dans son étude, il a utilisé un test de raisonnement 
appelé Reasoning Test cité et décrit par Burt (1949) et Guilford (1959), 
test qui mesurent les fonctions mentales impliquées dans les tests 
situationnels administrés individuellement par Piaget. Il a aussi 
comparé 1 es résu 1 ta ts de son test aux . résu 1 tats d'autres tests ou 
sous-tests déjà existants tels The Dominion Group Test of Learning 
Capacity, The Mechanical Reasoning Test du Differentiai Aptitude Test 
et au sous-test "raisonnement" du Primary Mental Abilities. D'autres 
tentatives ont été faites pour développer des tests de groupe val ides 
et fiables mesurant le raisonnement formel avec différents degré de 
succès (Burnëy , 1974; Longeot, 1965; Raven, 1973; Rowell et Hoffman, 
1975; Tisher et Dale, 1975; Tomlinson-Keasey, 1976). 
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Une étude récent e a été présentée par Tipps et Adleberg 
(1983) au treizième symposium annuel de la Société J. Piaget. Dans 
cette étude, part i ci pant à un programme d'été pou r enfan ts doués o u 
talentueu x à l'Université de Virginie, 600 élèves âgés entre 9 et 15 
ans dans les options mathématiques, sciences ou humanités, passent le 
Test of Logical Thinking (T.O.L.T.) selon les instructions données par 
Tobin et Capie (1983, voir Tipps, 1983). Ce test év alue cinq t y pes de 
ra i sonnement: le raisonnement proportionnel, le raisonnement du con-
trôle de la variable, le raisonnement portant sur les probabilités , le 
raisonnement combinatoire et le raisonnement corrélationnel. Les ré-
sultats de ces tests peuvent être classés comme étant de ni v eau 
concret, transitionnel, début du formel ou formel. 
Dans cette étude, les élèves doués ou talentueu x ont ré-
pondu significativement mieux que le groupe contrôle: la moitié du 
groupe des élèves participant à ce programme atteint le stade du 
raisonnement formel alors qu'aucun ne le fait dans l'autre groupe. 
Comme prévu et selon les prémises de maturation de Piaget, la 
moyenne des scores augmente significativement avec l'âge à l'ex cep-
tion de la catégorie raisonnement corrélationnel. Concernant les 
différences sexuelles, on rapporte que les garçons donnent un score 
global meilleur que les filles et des scores plus élevés au x catégories 
des raisonnements portant sur les proportions et les probabilités. 
Finalement comme autres résultats intéressants de l'étude de Tipps , on 
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constate que les scores des élèves en mathématiques et en sciences 
sont généra 1 ement plus él evés que ceux des él èves de l' opt i on "huma-
ni tés". 
Dans son article, Tipps mentionne l'existence d'autres 
tests de raisonnement formel tels le G.A.L.T.: Group Assessment of 
Logical Thinking développé par Padilla et al. (1983) ainsi que le test 
d'Arlin (1982). Il est aussi question d'un test de classe, toujours 
sur le raisonnement formel, construit par Anton E. Lawson en 1978 et 
intitulé Classroom Test of Formai Reasoning. 
Test de raisonnement formel de Lawson 
Dans un article The development and validation of a class-
room test of formai reasoning, Lawson (1978) parle pour la première 
fois d'un test de raisonnement formel pour déterminer le niveau de 
raisonnement des élèves. La part i cu 1 ari té de ce test est qu' il 
nécessite un ensemble d'équipement et matériaux spéc i fi ques de 
laboratoire afin que l'administrateur puisse démontrer une situation 
donnée et par la suite, poser des questions à l'ensemble de la classe. 
Shayer et Wharry (1975) avaient déjà expérimenté ce genre de 
procédure d'évaluation dans laquelle les élèves voient le matériel et 
entendent les questions du professeur. Cette façon d'évaluer semble 
être un compromis idéal entre l'interview clinique utilisée par Piaget 
et 1 e besoi n de tester un grand nombre d' él èves en peu de temps. 
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Le test de classe de Lawson est fabri qué de façon à 
permettre aux chercheurs et aux professeurs de classifier la perfor-
mance des él èves aux niveaux des développements d'opérations 
concrètes et formelles. Il peut être administré à des classes des 
niveaux secondaire et collégial dans une période de temps relativement 
courte. Il utilise du matériel requérant le moins possible des 
hab il etés de 1 ecture et d' écri ture, et i ncl ut un assez grand nombre de 
problèmes variés pour assurer un haut degré de fiabilité . 
Son test est constitué de 15 items dont deux s'avèrent être 
de bons indicateurs de raisonnement pré-formel, l'un à la f i n du 
concret et l'autre au début du formel (Lawson et Blake, 1976; Lawson , 
et al . 1974; Nordland et al. 1974) . Dans les chap.itres suivants, le 
terme "opéra toi re" est changé pour "pré-formel". Il s'agi t de l' item 
impliquant la conservation du poids (Piaget et Inhelder, 1962) et de 
l'item impliquant le déplacement du volume (Karplus et La v atelli , 
1969) • Les 13 autres items mesurent le raisonnement proportionnel, le 
raisonnement du contrôle de la variable, le raisonnement combinatoire 
et le raisonnement portant sur les probabilités. Dans cette étude de 
( 978) 1 5 3 ' l ' 8e Lawson 1 , sur es 1 e eves de , ge et 1 Oe années âgés entre 
12,8 et 18,3 ans, qui ont passé le test de classe, 35% ont répondu à 
un niveau concret, 49,5% à un niveau transitionnel et 15% atteignent 
1 e niveau formel. 
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Les autres études de Lawson 
Depuis le début des années 1970 jusqu'à nos jours, Lawson 
nous a fourni un bon nombre d'articles concernant la pensée ou le 
raisonnement· formel, parfois en collaboration avec d'autres auteurs. 
Les pri nc i pau x object i fs qu i se dégagent de ses écri ts sont d'abord 1 a 
possibilité d'évaluer efficacement le niveau de raisonnement formel des 
élèves pour ensuite aider ceux en déficience, à l'aide d'exercices 
spécifiques de raisonnement suggérés aux enseignants. Les autres 
études, du moins celles à partir de 1978, mettent généralement en 
relation les données du Classroom Test of Formai Reasoning (ou une 
version modifiée) avec les résultats de différents types de tests ou 
diverses autres variables. Voyons 1 es grandes idées de recherche que 
Lawson a ' entrepris à parti·r de 1978 pour finalement énumérer les 
principales conclusions de ses recherches et celles d'autres chercheurs 
concernant la pensée formelle et ceci à partir de son article le plus 
récent A review of research on formai reasoning and science teaching. 
En 1978, - Lawson étudie la façon dont les élèves de ge et . 
1Ze , annees, de mathématiques et de sciences, appliquent le raisonne-
ment corrélationnel (Lawson et al., 1978a). Un an plus tard, il re-
prend cette étude, cette foi s avec des él èves de e e e 6, 8, 10 et 
années et de niveau collégial, en biologie (Lawson et al., 1979). A 
cette époque, Lawson (Lawson et al., 1978b) tente de savoir si les 
schémas des opérations formelles et de la "logique propositionnelle" se 
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développent ensemble graduellement durant l'adolescence, selon les 
principes développementaux de Piaget (transmission sociale, expérience 
et maturation physi que qu i s' interposent dans · 1 e processus d' équ il i-
bration) ou si la résolution de problèmes est une conséquence directe 
de l'enseignement des cours de sciences et de mathématiques. 
Après avoi r reconnu dans une étude précédente que le 
ra i sonnement est 1 i é au succès des él èves des niveaux secondaire et 
collégial en sciences et en mathématiques, Karplus et al. (1980) se 
concentrent alors sur les différents types de réponses des élèves, sur 
des tâches mesurant les raisonnements proportionnel, corrélationnel et 
portant sur les probabilités. Un peu plus tard, Lawson (Lawson et 
Bealer, 1984a) reproduit cette même étude en incluant l'information ' 
concernant le nombre et le type de cours de sciences et de 
mathématiques suivis durant l'école secondaire. En d'autres mots, il 
cherche à déterminer si le fait de prendre des cours de sciences et de 
mathématiques permet aux élèves d'acquérir les habiletés de raisonne-
ment. 
En 1982, Lawson compare les résultats d'une version 
modifiée de son test de raisonnement avec les résultats du G.E.F.T. 
Group Embedded Figure Tests, mesurant le degré de dépendance-~~~--~~~~~--~~~~----~~ 
indépendance du champ, 1 e Sh i p 1 ey-Hartford Intelligence Scale éva-
luant la "fluidité verbale et ceux d'un test déterminant les connais-
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d t , . f' b' l' chez des e' 1 e' ves de 7e sances es concep s spec 1 1 ques en 10 og 1 e, 
année et du collège, suivant des cours de biologie. Dans la même 
ligne d'idée, Lawson (1983a) poursuit ce genre de recherche mais 
cette fois-ci avec des élèves de niveau universitaire en biologie. Il 
met en relation les résultats de son test en entier avec ceux du 
G • E • F • T " du. F. 1 • T. Fig u rai Intersection Test mesurant la capacité-
mentale, des items en biologie pris dans le Biological Science 
Curricu 1 um Study' s Ressource Book, pour détermi ner 1 es conna i ssances 
antécédantes et finalement avec ceux d'un questionnaire qui détermine 
les croyances des élèves sur la création et l'évolution. 
Lawson (Niaz et Lawson, 1985) réutilise de nouveau cer-
ta i ns tests avec cette même ca tégori e d' él èves pour connaître 1 e 
rendement de chacun dans la compréhension d'équations chimiques. 
Ces élèves sont évalués au Classroom Test of Formai Reasoning, au 
F.I. T., au Raven Standard Progressive Matrices et au Gottscha 1 dt 
Figure Test G.F.T. (version modifiée du G.E.F.T.). Et finalement 
Lawson (Lawson et Bealer, 1984b) s'intéresse au développement du 
raisonnement formel (portant sur les p:-oportions, corrélations et 
probab il i tés) et à 1 a dépendance-i ndépendance du champ (G. F • T .) des 
élèves âgés de 10 à 18 ans provenant de trois milieux différents: 
ruraux, urbains et de banl ieues. 
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Lawson s'est intéressé aussi au "biconditionnel" (p.qj ou 
j5.q, p.q, p.q) parmi les élèves de 8e , 
collégial inscrits à des cours de sciences. 
12e années et du niveau 
Le "biconditionnel" est-il 
une condition préalable au développement des opérations formelles? 
Effectivement, les résultats des analyses statistiques le démontrent et 
de plus, une analyse des principales composantes révèlent l'existence 
de trois facteurs: "le biconditionnel", les raisonnements portant sur 
les probabi 1 ités, les corrélations et les proportions, et la "logique 
propositionnelle" (Lawson, 1983b). La même année, il entreprend une 
au tre étude sur 1 es facteurs pouvant i nf 1 uencer 1 a performance du 
sujet à des tâches mesurant di fféren tes formes de raisonnement 
("conditionnel", "biconditionnel", "partiel", ou "partiel avec 1 iens 
biconditionnels") • Les principaux facteurs étudiés sont la causalité, 
les différents types de " réponses fournies et la continuité du contexle 
qui concerne la façon d'illustrer la situation du problème (Lawson, 
1983c) • 
En dernier lieu, mentionnons une dernière étude touchant 
un autre aspect intéressant. L'intériorisation antérieure d'éléments 
linguistiques peut-il être une condition essentielle à l'acquisition du 
raisonnement proportionnel durant l'adolescence? Il semble que c'est 
le cas, et non seulement pour le raisonnement proportionnel mais 
aussi, par inférence, pour d'autres schémas de raisonnement avancé 
(Lawson et al., 1984). 
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Les principales conclusions de Lawson 
Lawson (1985) a examiné la recherche en psychologie déve-
loppementale et en sciences de l'éducation, recherche qui a tenté 
d'évaluer la validité de la théorie piagétienne sur la pensée formelle 
et la relation avec les pratiques éducatives. Plusieurs aspects ont 
été regardés dans cette revue de 1 i ttérature, à savoir les questi<?ns 
suivantes: quel rôle joue la maturation biologique dans le développe-
ment du raisonnement formel? Est-ce que les tâches formelles de 
Piaget sont fiables et valides? Est-ce que le raisonnement formel 
constitue un mode général et unifié de fonctionnement intellectuel? 
Comment la présence ou l'absence du raisonnement formel affecte la 
performance scolaire? Le raisonnement formel peut-il être enseigné? 
Quell e est 1 a nature structurel 1 e ou fonct i onnell e du ra i sonnement 
avancé? 
C'est après avoir examiné plus profondément ces questions 
que Lawson ressort 13 conclusions générales concernant le travail de 
Piaget, et du sien (Lawson, 1985): 
1. Un nombre de tâches formelles s'avèrent 
être des mesures fiables d'un mode général 
de raisonnement avancé. Les corr.élations 
intertâches sont raisonnables lorsque la 
sélection des sujets est appropriée. 
2. La pensée formelle représente un mode 
général de fonctionnement intellectuel le-
quel, en retour, consi ste en des patrons 
identifiables de raisonnement (v.g. rai-
sonnement du contrôle de la variable, rai-
sonnement corrélationnel, raisonnement pro-
portionnel) . 
3. Un nombre important d'adolescents et 
d'adultes· n'acquiert pas de patrons de 
ra i son nemen ts formel s. 
4. Les déficiences dans le raisonnement formel 
sont une cause probable d'échecs en scien-
ces, en mathématiques, en histoire, en 
sciences sociales, en anglais et dans des 
contextes quotidiens tels que faire les 
commi ssi ons dans un supermarché, prendre 
des déci si ons concernant des si tuat ions 
sociales et établir des relations interper-
sonnelles. 
5. Une bonne performance sur les tâches 
formelles indiquent l'acquisition de patrons 
de ra i-sonnements formel s, toutefoi s l' i n-
verse n'est pas vra i • 
6. L'amélioration de la performance sur les 
tâches formelles · au cours de l'adolescence 
peuvent ne pas être dues à l' acqu i si t i on de 
structures opérationnelles quai i tativement 
différentes. Elle est due plutôt à une amé-
1 ioration de l'étendue des premiers patrons 
de raisonnements qui deviennent des guides 
conscients pour le comportement, et à 
l'étendue de la coordination entre chacun. 
Les décalages horizontaux sont la règle et 
non l'exception comme le croyait Piaget. 
7. Le développement du raisonnement formel 
semble être retardé par des milieux sociaux 
i ntell ectuement restri ct i fs, 1 a dépendance 
du champ, une capaci té menta 1 e rédu i te et 
p.ossiblement par un style cognitif impulsif. 
8. Le manque de stimulation cognitive est un 
prob 1 ème répandu. Il peut être su rmonté 
par pl usi eurs él èves par de programmes 
instructifs appropriés dont le but fonda-
mental devient le développement intellec-
tuel. 
9. Les mei Ileures études sur la formation des 
enfants de niveau primaire, suggèrent que 
la maturation neurologique associée à la 
puberté ne peut être une condi tion essen-
tielle au raisonnement formel. 
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10. Les élèves plus âgés répondent mieux aux 
instructions pour le développement du rai-
sonnement formel, toutefois les raisons de 
ceci ne sont pas claires. La quantité 
d'expérience semble être un facteur impor-
tant. 
11. L'importance à laquelle la formation se 
transmet aux nouvelles tâches et aux nou-
veaux aspects de raisonnement, dépend de 
la longueur et de la diversité des e x pé-
riences , en plus du temps de confrontation 
à des expéri ences demandant 1 e ra i sonne-
ment formel et de contrôle de leurs actions. 
12. L'approche de l'enseignement par cycle 
d' apprent i ssage est un moyen efficace pour 
développer des patrons de raisonnement. 
13. La "logique propositionnelle" n'est pas iso-
morphique avec le raisonnement avancé; 
ainsi donc sans modification elle sert de 
modèle non satisfaisant du développement 
des processus de 1 a pensée formel 1 e d'une 
personne. 
Formulation des objectifs de recherche 
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Dans la présente recherche, nous administrerons le test de 
raisonnement de Lawson à la clientèle proposée, afin de démontrer 
qu'il est un bon moyen d'identification des talentueux sc i entifiques. 
Etant donné que le test a été adapté par le présent auteur pour une 
population francophone et afin de vérifier l'exactitude de cette 
adapta t ion , 1 es résu 1 tats obtenus seront comparés à ceux fourn i s dans 
les études de Lawson, particulièrement celle de 1978. 
On s'attend à ce que 1 es va ri ab 1 es "se x e" et "âge" vari ent 
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dans le même sens que certaines études le prétendent, c'est-à-dire 
que les résultats augmentent avec l'âge (comme tout autre test de 
développement d'ailleurs) et que les garçons tendent à de meilleurs 
résultats que les fi Iles. De plus, après avoir mis ce test en relation 
avec di verses autres méthodes de sél ect i on, on prévoi t qu' il aura une 
haute corrélation avec: la note scolaire globale, la note du cours de 
français et particulièrement celle de mathématiques, le jugement des 
professeurs, le jugement des pairs, les habiletés intellectuelles et 
plus spécialement avec une épreuve tradu i sant la théorie du 
développement de Piaget. 
Chapitre Il 
La méthodologie 
Le deuxième chapitre présente la méthodologie et comprend 
quatre parties principales. Une première fait la description des 
sujets, une deuxième présente les instruments de mesure; en troisième 
partie nous décrirons la procédure expérimentale utilisée au cours de 
cette recherche pour terminer par la présentation des procédures de 
cotation de l'épreuve. 
Les sujets 
Les sujets de cette recherche sont 181 élèves féminins et 
masculins de la première et deuxième années du secondaire fréquentant 
la Polyvalente De La Salle de Trois-Rivières durant l'année scolaire 
1986- 1987. Ils sont âgés entre 12,3 ans et 16,8 ans. Leur moyenne 
d'âge est donc de 13,5 ans; ils sont issus de mi 1 ieux 
socio-économiques variés. Trois classes par niveau ont été choisies 
par 1 d " d"" 1 e Irecteur a JOint et le psychologue de l'école afin qu'elles 
soient représentatives de chacun des niveaux. Il ont pris en considé-
Nous remercions M. André Fontaine, 
lente de la Salle et le psychologue 
cieuse collaboration sans laquelle la 
n'aurait pu être possible. 
directeur adjoint de la Polyva-
Claude Couillard pour leur pré-
réalisation de notre expérience 
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ration le fait que les différents groupes de classe varient en terme de 
succès académiques: faible, moyen, fort. 
Les instruments de mesure 
L'instrument de mesure central de cette recherche est le 
Classroom Test of Formai Reasoning de Lawson qui a servi à évaluer 
le niveau de raisonnement des adolescents. Les autres instruments de 
mesure ont été inclus principalement pour pouvoir comparer leurs 
résu 1 ta ts avec ceux du test de ra i sonnemen t. 
Il s'agit d'une part de trois notes s"colaires: le score 
total, le score du cours de mathématiques et le score du cours de 
français; d'autre part, le jugement du professeur qui a permis de 
déterminer les élèves qui, selon les professeurs, sont les moins bons 
et les meilleurs en sciences. Finalement, les trois derniers instru-
ments de mesure sont le P.O.C.E.F., test conçu à partir de la théorie 
développementale de Piaget, l'Otis-Lennon, test d'habiletés mentales et 
un sociogramme, destiné à recueillir le jugement des pairs. 
Classroom Test of Formai Reasoning 
Ce test de raisonnement formel a été élaboré par Lawson et 
pub 1 i é en 1978. Il 
transitionnel ou formel. 
évalue le niveau de raisonnement concret, 
Il a été conçu principalement pour les élèves 
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de niveau secondaire et collégial; toutefois, il peut être administré 
, 1 ' l ' d Se 6e , C ega ement aux e eves' e et annees. e test permet une adapta-
tion des épreuves individuelles de Piaget et permet d'atteindre un 
plus grand nombre d' él èves dans un 1 aps de temps plus court. 
A. La validité du test 
Plusieurs expériences ont démontré que le test de classe de 
Lawson s'avérait être une mesure de raisonnement formel valide. Six 
juges, considérés experts à cause de leur implication professionnelle 
dans la recherche piagétienne, ont répondu être d'accord à 100% avec 
le fait que les items du tests mesurent le raisonnement concret et 
formel. De plus, Lawson (1978) obtient une corrélation de Pearson dé 
0,76 (P ~ .001) sur le score total du test de classe et le score 
additionné de deux autres tâches piagétiennes administrées indivi-
duellement. 
Finalement, une analyse factorielle des principales compo-
santes décrite par Nie et al. (197S, voir Lawson, 1978) sur le test de 
Lawson et quatre épreuves de Piaget en entrevue, fait ressortir trois 
principaux facteurs, lequels justifient 66% de la variance totale. Les 
résultats suggèrent trois paramètres psychologiques identifiables. 
Le facteur peut être interprété comme étant le raisonne-
ment formel (items mesurant les raisonnements proportionnel, portant 
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sur les probabilités, du contrôle de la v ariable et combinatoire) et le 
facteur 3 comme étant 1 e ra i sonnemen t concret (mesuré par 1 es deu x 
versions en classe et indi v iduellement de l'item "conservation du 
poids"). Enfin, le facteur 2 représente ce qui peut être identifié 
comme étant le raisonnement au début du formel ou transit i onnel , 
mesuré par la tâche "déplacement du volume" et partiellement mesuré 
par les tâches "contrôle de la variable" dans le test de classe, et 
par deu x épreuves de Piaget en entrevue. 
B. Administration du test 
Le test de classe de La wson comprend 15 items qu i 
nécessitent un matériel spécifique et réutilisable. Il est important 
d'employer le même matériel d'une classe à l'autre, afin d'assurer un 
même degré de difficulté et de compréhension lorsque les élèves y font 
face et ainsi d'éviter de fausser les résultats. 
Pour chaque item, une démonstra t i on est fa i te qu i mène à 
une question ou à une prédiction. Les él èves écri vent 1 eurs réponses 
dans un cahier qu'on leur distribue. Ce cahier contient seulement les 
questions sui v i par un nombre de réponses possibles (Voir appen-
dice A). On demande au x él èves de cocher 1 e carreau correspondant 
à la bonne réponse et d'expliquer pourquoi 
réponse. 
ils ont choisi cette 
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C. Adaptation au test 
Les 15 items ont été tradu i ts en frança i s par l'auteur du 
présent travail, tout en respectant le plus possible l'idée or i ginale 
du contexte de 1 a quest i on décri t par Lawson. Pour certains items, il 
a été difficile de se procurer le même matériel que Lawson. Quelques 
matériaux ont alors été remplacés par d'autres tout en gardant le 
même contexte au niveau des démonstrations et des questions. Par 
exemple, dans un item mesurant le raisonnement portant sur les 
probabil.ités, Lawson plaçait des carrés et des losanges dans un sac. 
Lors de notre expérience, les losanges furent remplacés par des 
tri angl es. Le ma téri el nécessa ire pour chaque item ainsi que 1 es 
directives à suivre lors de la démonstration sont décrits à l'appen-
dice B. 
D. Brève desc ri pt i on. <des items et des types de ra i sonnement 
1. Ra i sonnement concret. Un seul des 15 items représente 
le raisonnement concret. 
intitulé "pièces d'argile". 
Il mesure 1 a conservation du poi ds et est 
Cet item comprend deux balles d'argile de 
taille, forme et poids identiques. On montre aux él èves 1 es deu x 
balles pesant le même poids lorsque placées sur les plateau x de la 
balance. Après en avoir "aplatie" une, on demande aux élèves si le 
poids de cette balle a changé. 
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2. Raisonnement transitionnel. Trois items sont considé-
rés comme étant le raisonnement transitionnel. Le premier impl ique le 
déplacement du volume et les deux autres impliquent le contrôle des 
variables. Ces deux derniers items sont inclus dans le raisonnement 
transitionnel plutôt que formel parce que selon les observations de 
Lawson, ils impliquent des variables intuitivement compréhensibles et 
fami 1 ières. 
a . L'item "Les poids de métal". Ut i 1 i san t de u x p i è-
ces métalliques de taille et forme égales mais de densité différente, 
on montre aux élèves le niveau d'eau que la pièce la plus légère 
déplace et on leur demande de prédire le niveau d'eau déplacé par la 
pièce la plus lourde .. 
b. L'item "La longueur du pendule". On utilise pour 
cette item, trois pendules numérotés "1", "2", "3". Les pendules "1" 
et "3" sont de même longueur mais de poids différents. Les pendu 1 es 
"2" et "3" sont de même poids mais de longueurs différentes . On 
demande aux él èves de sélectionner le ou les pendule(s) qui 
pourrait(aient) être utilisé(s) dans une expérience, afin de découvrir 
si la variable "longueur" affecte le temps de balancement du pendule. 
c. L' item "Le poi ds du pendu 1 e". On réu t i 1 i se 1 es 
mêmes pendu 1 es ma i s cette foi s en demandan taux él èves de sél ect i on-
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ner le ou les pendules(s) qui pourrait(aient) être utilisé(s) dans une 
expérience, pour découvrir si la variable "poids" affecte le temps de 
balancement du pendule. 
3. Raisonnement formel. Le raisonnement formel est me-
suré par le reste des items (11), soient ceux évaluant les raisonne-
ments: proportionnel, contrôle de la variable, combinatoire et portant 
sur les probabilités. 
a. Raisonnement proportionnel 
i. L'item "Les cylindres de plastique 1". Ut il i-
sant deux cylindres de plastique d'égales hauteurs mais de diamètre 
différent, on montre aux élèves que la quantité d'eau donnée s'élève 
à l'unité 4 dans le cylindre large, et à l'unité 6 lorsque cette eau 
est versée dans le cylindre étroit. On leur demande alors de prédire 
à quelle hauteur une quantité d'eau donnée qui s'élevait à l'unité 6 
dans 1 e cy 1 i ndre 1 arge, pourra i t s' él ever sie Il e éta i t versée dans 1 e 
cylindre étroit. 
i i. L'item "Les cy 1 i ndres de plastique 2". 
Ut il i sant 1 es mêmes cy 1 i ndres que dans l' item précédent, on verse de 
l'eau jusqu'à l'unité 11 dans le cylindre étroit et on demande aux 
élèves de prédire à quelle hauteur l'eau pourrait s'élever si elle 
éta i t versée dans 1 e cy 1 i ndre large. 
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i i i. L'item "La balance à poutre 1". Sur une 
balance à poutre, on suspend un poids de dix unités à la 7e marque 
du pivot sur un côté; on demande aux élèves de prédire à quelle 
marque on suspendra i t un poi ds de ci nq un i tés sur l'autre côté pour 
que la poutre de la balance soit en équilibre. 
iv. L'item "La balance à poutre 2". Ut il i sant 
la même balance et après avoir suspendu un poids de 15 unités à la 
marque, on demande aux él èves de préd ire à quelle marque on 
suspendra i t un poi ds de dix un i tés pour que 1 a poutre de 1 a ba 1 ance 
soit en équilibre. 
b. Le raisonnement du contrôle de la variable 
i. L' item "Les bou les 1". Cette item comprend 
une rampe et trois boules identiques mais de pesanteurs différentes. 
On montre aux élèves la boule légère roulant de la rampe a partir de 
la position basse et frappant la boule cible placée au bas de la 
rampe. On demande aux élèves de sélectionner la bonne boule (légère 
ou lourde) qui partirait de la position haute de la rampe, afin de 
découvrir si la variable "position de départ" affecte la distance que 
la boule cible parcourt après avoir été frappée. 
i i. L'item "Les boules 2". Utilisant la même 
rampe et quatre boules de taille et forme identiques, on montre aux 
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élèves une expérience da"ns laquelle deux boules (A et B) roulent à 
part i r de la même position de départ et frappe deux boules de 
différentes densités. On 1 eur demande a lors de répondre à 1 a 
question suivante: cette expérience constitue-t-elle une preuve que la 
boule A peut déplacer une cible plus loin que la boule B? 
c. Le ra i sonnement comb i na toi re 
1 • L' item "La boîte de méta 1". AI' a ide d' une 
boîte de m"étal ayant quatre lumières codées de couleurs différentes à 
sa base et une 1 umi ère blanche au-dessus de ces quatre 1 umi ères, on 
montre aux élèves que la lumière blanche peut s'allumer si on allume 
les bonnes lumières de couleur. On leur demande d'énumérer toutes 
les combinaisons possibles avec les quatre lumières de couleur qu'ils 
devraient essayer, afin de découvrir la ou les bonnes combinaison(.s) 
qui allumerait(aient) la lumière blanche. 
i i. L'item "La nouvelle rue". On montre aux 
'1' b A " 1 e eves quatres atlments di fféren ts placés su r les deux côtés d'une 
rue et on leur demande d'énumérer toutes les façons possibles selon 
Le contexte de l'item "la nouvelle rue" a été entièrement modifié. 
Au lieu d'avoir quatres boutiques différentes dans un centre 
d'achats, l'auteur a ut il i sé quatres bât i ments différents dans une 
même rue (voir l'item original de Lawson, 1978, p. 14). 
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lesquelles les bâtiments pourraient être arrangés sur les deux côtés 
de rue. (Permutation) 
d. Le raisonnement portant sur les probabi 1 ités 
i . L' item "Les carrés". 
trois car'rés rouges sont placés dans un sac. 
Trois carrés jaunes et 
On demande aux élèves 
de prédire les chances de retirer un carré rouge au premier essai. 
i i. L'item "Les carrés et les triangles 1". Trois 
carrés rouges, quatre carrés jaunes, cinq carrés bleus, quatre 
triangles rouges, deux triangles jaunes et trois triangles bleus sont 
placés dans un sac. On demande aux élèves deprédi re les chances 
de retirer une pièce rouge au premier essai. 
i i i. 2". L'item "Les carrés et les triangles 
------------------------------------~~---
Utilisant les mêmes pièces, on demande aux élèves de prédire les 
chances de retirer un triangle rouge ou un triangle bleu au premier 
essai. 
Les notes sco 1 aires 
La note totale moyenne des notes de tous les cours de 
l'élève, la note du cours de ma théma tiques et la note du cours de 
frança i s ont été recueillis sur le bulletin de deuxième étape de 
l'année scolaire 1986-1987 fourni par l'école. Les bulletins de la 
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prem i ère étape ou des années précédentes des él èv es n' éta i ent pas 
disponibles à ce moment pour les fins de la recherche. 
Le jugement du professeur 
Le jugement des professeurs a été obtenu à l'a i de d'un 
quest i onna ire constru i t par l'auteur dans 1 equel on 1 eur demanda i t, 
tout simplement, d'énumérer les noms des élèves qui selon eu x , étaient 
les meilleurs et les moins bons en sciences, sans tenir compte des 
notes scolaires. Pour chacun de ces deu x groupes d' él èves , ils 
de v aient inscr' ire des noms jusqu'à ce qu'ils atteignent le tiers des 
noms déjà inscr i ts sur une feuille qu'on leur fournissait. Cette 1 i s t e 
de - noms incluait uniquement les élèves qui avaient participé à 
l'ex périence (Voir appendice C). 
C'est seulement apres a v oir administré le test de classe 
au x six classes des deux niveau x secondaires et obtenu les listes de 
noms que le directeur-adjoint de l'école a demandé à si x professeurs 
de ces classes de remplir le questionnaire. Le directeur a chois i 
lui-même les professeurs en tenant compte du fait qu' i ls connaissaient 
m i eu x 1 es él èves que les autres p rofesseu rs dû à un con t act 
professeur-élève plus fréquent et plus approfondi , et qu'ils étaient en 
mesure de se prononcer dans le domaine des sciences . 
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Le P.O.C.E.F. 
Lors de la passation, plusieurs sujets de notre échantillon 
n'ont pu être présents pour une raison quelconque. Cela explique les 
données manquan tes de certa i ns él èves. Ma 1 gré l'absence de certa i nes · 
données, il pourrait s'avérer intéressant de constater, par exemple, 
que les meilleurs au P.O.C.E.F.. sont aussi les meilleurs au test de 
Lawson. 
Le P.O.C.E.F. (Pensée Opératoire Concrète Et Formelle) est 
un test de raisonnement écrit, à choix multiples, qui se veut la 
traduction du Social Sciences P iagetian Inventory (S .S.P.I. ) de Carter 
et Ormrod (1982). Il comprend 30 items mesurant la performance d'une 
variété de tâches opérationnelles concrètes et formelles (Voir appen-
dice D). Il est un instrument de mesure du développement cognitif 
dans une perspective piagiétienne. 
On classifie les scores du P.O.C.E.F . selon trois niveaux 
différents: concret, transitionnel ou formel. Un score de 14 et moins 
indique le stade opératoire concret, un score de 24 et plus se situe 
au stade opératoire formel et les scores intermédiaires définissent le 
stade transitionnel. 
A. La validité du test 
Dans une étude, on a comparé les classlifications (concret, 
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transitionnel et formel) du S.S.P.I. et des interviews traditionnels de 
Pi aget chez 30 sujets âgés de 10 à 13 ans, obtenant un accord de 
60%. Les désaccords sont toujours survenus entre deux stades 
subséquents soient concret-transitionnel ou transitionnel-formel. 
Dans une deuxième étude, on a mis en relation le score 
total du S.S.P.I. et la performance de tâches spécifiques de Piaget. 
Carter (1981) trouve que le score total du S.S.P.I. obtient une 
corrélation significative avec les mesures du raisonnement formel 
telles, le déplacement du volume, le raisonnement proportionnel et la 
logique combinatoire. Pour leur part, Kuhn et al. (1977) déclarent 
que 1 es corrél at i ons sont aussi hautes ou plus hautes que 1 es 
intercorrélations des tâches formelles obtenues en interview clinique. 
B. La fidélité du test 
Les études de fiabilité (Carter et Ormrod, 1982) ont été 
entrepri ses au niveau él émenta ire, seconda ire et coll ég i al. Les 
coefficients de fiabilité de la formule Kuder-Richardson 20 se situent 
autour de .80. Une étude récente, parmi des élèves de la Se à la ge 
année, indiquait un coefficient de .87 sur un test-retest 
délai d'une semaine. 
L' Ot i s-Lennon 




construite par Otis et Lennon (1967) puis adaptée en français par 
Chevrier (1978). Ce test est construit de façon à être administré à 
des classes entières et dure obligatoirement 40 minutes. Les versi ons 
ut il i sées de la passa t i on ·s'intitulent niveau élémentaire 
Il, forme J et niveau intermédiaire, forme J, s'appl iquant aux grou-
pes d'âges concernés. , 
L'épreuve comprend 80 questions à choix multiples. Le 
score total sur 80 constitue le score brut. Il est possible à l'aide 
du Manuel de conversion des normes de convertir les cotes brutes en 
cotes déri vées, Pour cette recherche, on a considéré la cote brute. 
Le Sociogramme 
Le sociogramme utilisé, a été constru.it par des consultants 
en éducation et en psychologie de la Commission scolaire du Lac 
St-Pierre et est intitulé l'inventaire sociométrique pour l'identification 
des élèves doués ou talentueux. 
questions (Voir appendice E). 
noms d' él èves de sa classe. 
Ce soci ogramme comprend 12 
On remet à chaque él ève une 1 i ste des 
Pour chaque question, l'élève doit 
choisir parmi cette liste cinq noms d'élèves pouvant s'identifier à la 
quest i on, Pu i s, il transcri t par ordre d' importance sur sa feu i Il e 
réponse, les cinq numéros correspondants aux cinq noms d'élèves 
choisis. Ce sociogramme mesure cinq domaines d'habiletés distinctes: 
intellectuelle, artistique, créative, motrice et en leadership. La 
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pondération est effectuée en fonction du nombre de fois qu'un élève 
est choisi. Ainsi, un choix de premier rang obtient cinq points, de 
deuxième rang, quatre points, de troisième rang, trois points et ainsi 
de suite. 
Les points sont alors additionnés pour chacune des 12 
quest i ons et regroupés par dom a i nes, en add i t ionnant 1 es poi nts 
recuei Il i s à chaque sous-groupe de quest ions. On retrouve donc un 
score pour chaque domaine d'habileté en plus du score total du 
soci ogramme. 
La procédure 
Avant d'effectuer l'expérimentation réelle, on se devait de 
. . 
vérifier si le langage du test traduit était suffisamment compréhensi-
b 1 e. Pour ce fa ire, nous avons expéri menté 1 e test avec un groupe 
d'élèves de 6e année d'une école primaire de la région'. Le langage 
du test ainsi que les démonstrations et les questions se sont avérés 
suffisamment compréhensibles pour qu'on puisse entreprendre l'expéri-
mentation réelle. 
Nous tenons à remercier · Ie directeur de l'école St-Pie X, M. Michel 
Laferrière, de nous avoir permis d'expérimenter le test de Lawson 
avec quelques uns de ses élèves. 
l ' 
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Tous les sujets ont passé le test de raisonnement formel à 
1 eur écol e durant 1 es heures de classe au début de l'année 1987. Les 
élèves n'étaient mis au courant de l'expérience qu'au dernier moment; 
pour ne. pas qu' ils s' informent des réponses du test aux autres él èves 
des classes déj à passées. 
Le professeur étant averti de l'expérience par le direc-
teur, conduit les élèves au local prévu à cette fin où le matériel, 
disposé de façon appropriée, était déjà en place. 
suffisamment distancés afin d'éviter le plagiat. 
Les bureaux sont 
On distribue alors une copie du test sur_ laquelle l'élève 
inscrit ses réponses, à tous . les élèves de la classe. Puis on leur 
demande de comp 1 éter l'en-tête à droi te de l' exemp 1 aire en i nd i quant 
leur nom, leur date de naissance, leur sexe , leur niveau seconda i re 
et numéro de classe et enfin la date. 
expl iqués. 
Par la suite, le but de l'expérience et son déroulement sont 
On leur dit que certains items sont plus difficiles que 
d'autres et qu'ils ne doivent s'attendre à les réussir tous. De plus, 
ils sont informés qu'ils disposent d'environ cinq minutes par item, 
c'est-à-dire le temps de la démonstration, de choisir leur réponse et (' 
d'expliquer leur choix de réponse. L'administrateur ne prend donc 
pas le temps d'attendre les retardataires mais doit attendre que la 
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majorité des élèves ait fini. 
Avant de procéder à l'ex périmentation, l'évaluateur doit 
faire pratiquer les élèves à l'aide d'un exemple intitulé "la balance 
à poutre" (Voir appendice B), lequel n'est pas inclu dans les 15 
items du test . Un él ève donne de son pl ei n gré sa réponse et son 
expl ication et l'administrateur comp lète ou corri ge au besoi n. 
L'explication doit êt complète pour être acceptée sans pour autant être 
longue . 
Les élèves doivent bien comprendre les situations et les 
questions, le plus possible . Pour cette raison, l'administrateur peut 
répéter ou redire en d'autres mots les questions ou informations des 
items qui posent problème, sans toutefois fournir les allusions au x 
bonnes réponses. 
La cotation 
Le test de ra i sonnement forme 1 
Chaque item vaut point, ce qui donne un total de 15 
pour le test en entier (Voir appendice F) . On a ttri bue 1 e poi nt 
uniquement si la réponse et l'expl ication sont exactes. A l'appen-
dice B, Lawson fournit l'idée générale d'une justification adéquate 
pour chacun des items. 
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Trois juges (incluant l'auteur de la recherche) ont parti-
cipé à la correction des 15 items, des 181 sujets. La cotation s'est 
dérou 1 ée en troi s étapes. D'abord, chaque juge inscrit la cotation 
des 15 items sur sa feuille personnelle spécialement conçue à cette fin 
sur laquelle sont inscrits les noms des élèves ayant passé le test, en 
ordre al phabét i que. Cette première cotation se fait sous sil_ence 
complet, sans commentaire pour ne pas influencer le jugement initial 
de chacun. 
Par la suite, les trois juges discutent sur la correction 
des réponses des él èves qu in' ont pas obtenu 1 e consensus à 1 a 
prem i ère cota t i on. Un juge peut alors modifier sa cotation lorsqu' i 1 
considère, après discussion, ' la justification de la cotation des autres 
mei Ileure que la . 1 sienne. 
Dans un troisième temps lorsque, malgré la discussion, le 
doute persistait chez certain(s} juge(s}, les cas problématiques étaient 
de nouveau discutés mais cette fois-ci, en présence d'un quatrième 
juge considéré spécialiste dans le domaine de la douance et de la 
pensée formelle piagétienne. 
1 Les trois juges ont obtenu un accord approximatif de 95%. 
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C'est seulement à ce moment que les scores corrects de 
chaque item ont été add i t ionnés pour un tota 1 max i mum de 15. Les 
scores finaux qui sont entre 0 et 5 représentent le raisonnement 
concret. Les score~ entre 6 et 11 indiquent le raisonnement transi-
tionnel et les scores entre 12 et 15, le raisonnement formel. 
Le jugement du professeur 
Pour faci 1 iter l'analyse statistique, 1 a cote a été 
attri buée pour 1 es noms d' él èves correspondant aux moi ns bons en 
sciences, la cote 3, pour les meilleurs et la cote 2 pour les noms 
d'élèves non ment i onnés par re professeur qui se trouvaient sur la 
1 i st'e. Chaque groupe, au nombre de troi s, comprena i t un nombre éga 1 
d'élèves, à un nom près. 
Chapitre III 
Présentation et analyse des résultats 
Ce chapitre contient trois parties. La première concerne 
la description de la méthode d'analyse statistique utilisée. La deu-
xième présente les résultats obtenus dans la recherche, suivie après 
chaque subdivision d'une discussion ou d'un court résumé alors que 
la troisième partie consiste à donner un résumé général des résultats. 
Méthode d'analyse 
Cet te recherche qui se veut exploratoire examine en 
prem i er 1 i eu 1 es différences de moyennes obtenues au test de La wson 
selon diverses variables: l'âge, le sexe, le niveau scolaire et le 
type de classe: faible, moyen et fort. Un pourcentage de réussi te 
est obtenu pour chacun des 15 items et des ci nq types de ra i sonnement 
pour l'ensemble des sujets et ses différentes subdivisions. Afin de 
vérifier si les pourcentages de réussi te de deux groupes comportent 
des différences significatives, les tests F de Fisher et "t" de Student 
sont effectuées. Dans cette partie, il sera question uniquement des 
items et des types de raisonnement obtenant une probabilité .05. 
Finalement, la corrélation de Pearson nous permet de 
connaître le lien existant entre les pourcentages de réussite au test 
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de Lawson et 1 es scores aux au tres i nstrumen ts de mesure cons i dérés 
pour cette recherche. Ces derniers comprennent les notes scolaires 
globales, les notes de mathématiques et de français, le jugement du 
professeur, le score au P.O.C.E.F. et à l'Otis-Lennon, en plus des 
scores aux cinq habiletés i nven tori ées par le soci ogramme. Des 
coefficients de corrélations sont obtenus pour tous les items et types 
de raisonnement mis en relation avec les i nstrumen ts de mesure 
men t ionnés. Dans cette secon de partie, seuls, les items ou types de 
raisonnement à P~ .001 sont pris en considération en raison du 
nombre de sujets él evé i mp 1 i qués dans 1 a présente recherche. 
Résultats 
Score moyen au test de Lawson selon l'âge et le sexe 
Le tab 1 eau présen te 1 e score moyen au test de Lawson et 
la moyenne d'âge pour tous les sujets selon le sexe, le niveau du 
secondaire et le type de classe. 
A. Pour l'ensemble des sujets 
Les 181 suj~ts dont l'âge moyen est de 13,5 ans obtiennent 
un score moyen de 5,37 points sur 15. Les 91 fi Iles donnent un âge 
moyen de -13,4 ans et un score de 5,28 points alors que les 90 garçons 
un peu plus vieux, 13,6 ans, ont une performance 1 égèrement 
supérieure avec un score de 5,47 points. 
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B. Selon le niveau du secondaire 
Les élèves du deuxième niveau du secondaire sont plus 
vieux en moyenne de 1,1 an par rapport aux élèves du premier 
niveau. Il s affi chen t aussi un score moyen un peu plus él evé que 
leurs camarades soit une différence de 0,15. En secon d aire l, . 1 es 
fi Il es et 1 es garçons présenten t une moyenne dl âge i dent i que, tand i s 
qu len secondaire Il, 1 es garçons sont 1 égèrement plus v i eux. On 
constate chez les plus jeunes sujets un plus grand écart des résultats 
entre les sexes, malgré un même âge. En effet, ils obtiennent une 
différence de 0,29 (F: 5,17; G: 5,46) ·alors que les plus âgés 











N = Niveau : 












Scores moyens du test de Lawson 
et âges moyens des sujets 
Total F ill e 
d'âge Score N X d'âge 
13,2 3,07 13 13,4 
13,0 4 ,76 22 12,9 
12 , 8 7 ,68 17 12 , 7 
13,0 5,30 52 13,0 
14,4 2,88 10 14,0 
14 , 3 4,76 10 14,6 
13 ,8 7,64 . 19 13 ,7 
14 ,1 5,45 39 14,0 
13,5 5,37 91 13,4 
1: premier secondaire 2 : deuxième secondaire 




7 , 53 
5,17 
2,90 
4 , 30 
7,32 
5,41 
5 , 28 
5,41; G: 5,47) . 
Garcon 
N X d'âge Score 
17 13,1 3,18 
11 13,0 4,91 . 
16 12,8 8,25 
44 13,0 5,46 
14 14,6 2,86 
15 14 , 1 5 ,07 
17 13,9 8,00 
46 14 ,2 5 ,48 
90 13,6 5 ,47.. 
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C. Selon le type de classe 
On observe des différences beaucoup plus marquées en tre 
1 es scores moyens selon le type de classe: faible, moyen ou fort. 
Ces différences entre les scores varient de 1,69 à 3,12. Par con tre, 
chaque type de classe présente, curieusement, des scores moyens 
semb 1 ab 1 es : les deux groupes faibles indiquent des scores de 3,07 et 
2,88, les groupes moyens révèlent des scores identiques de 4,76 et 
finalement, les groupes forts, des scores de 7,88 et de 7,64. 
Contrairement à la théorie de Piaget, on constate que les 
sujets plus jeunes ont tendance à donner une mei Ileure performance au 
test de ra i sonnemen t que 1 es sujets plus âgés, pour 1 es deux niveaux 
du seconda ire. Entre le;; sexes, pour chaque classe des deux 
niveaux, les garçons réu·ssissent mieux que les filles et toujours 
lorsqu'ils sont plus jeunes. La classe faible du deuxième niveau 
chez les filles s'avèrent être la seule exception à cette règle. En 
effet, elles sont, cette fois-ci, plus jeunes que le groupe moyen et 
réussissent légèrement mieux que les garçons. 
Résumé 
seconda ire 
De façon générale, le secondaire Il réussit mieux que le 
mais à cause, possiblement, de la différence du nombre 
de sujets par classe, les scores moyens deviennent plus élevés en 
prem i ère seconda ire lorsqu'on 1 es ex am i ne selon chaque type de 
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classe. Pour 1 es deux seconda ires, 1 es .garçons ont tendance à 
obtenir de meilleurs' résultats au test de raisonnement que les filles. 
De plus, on observe que, pour un même niveau, 1 es sujets plus jeunes 
réussi ssent généra 1 ement mi eux que 1 es plus v i eux. 
Pourcentages de réussite et position des 15 items 
Le tab 1 eau 2 présente 1 es pourcentages de réussi te des 15 
items pour l'ensemble des sujets, pour les deux niveaux et les six 
classes, alors que le tableau 3 indique la position des items selon les 
ca tégori es: "plus facile", "moyennement difficile" et "plus difficile", 
pou ries mêmes g rou pes . La position se veut le rang d'un item 
quelconque sur une poss i b il i té de 15. Rappelons qu' i 1 sera toujours 
question de corrélations significatives . à P~ .05 dans cette première 
partie des résultats. 
A. Pour l'ensemble des sujets 
Le tableau 2 montre que pour l'ensemble des sujets, les 
pourcentages de réussite varient de 3,3% à 70% inclusivement. 
L'item 1, les pièces d'argile, s'est avéré le plus facile des items et 
l'item 4, les cylindres de plastique 2, se veut celui qui a posé le 
plus de difficultés. Ces items représentent le raisonnement pré-formel 
et le raisonnement proportionnel respectivement. 
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Tableau 2 
Pou r centages de réuSSi te d es 15 i lems 
1 TEMS (%) 
N C 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 15 
1 86,7 60,0 3,3 0,0 40,0 16,7 13,3 0,0 6,7 10,0 6 ,7 13, 3 23,3 16,7 10,0 
1 2 63,6 57,6 0 , 0 0,0 57,6 51,S 45 , 5 0 ,0 48,5 45,5 9,1 27,3 15,2 24,2 30,3 
3 81 , 8 69,7 15 , 2 3,0 66 ,7 69,7 69 ,7 6 ,1 54,5 75,8 45, S 45,5 72,7 51,5 60,6 
Sous-total 77,1 62,5 6 , 3 1,0 55,2 46,9 43,81 2,1 37 , 5 44,8 20 ,8 29,2 37 , 5 31 , 3 34,4 
1 54 , 2 41,7 8,3 0,0 25,0 25,0 50 , 0 0,0 8,3 33, 3 8 , 3 20 , 8 4,2 4 , 2 4,2 
2 2 60 , 0 72,0 12,0 4,0 28 , 0 36,0 40 , 0 8 ,0 40,0 44,0 28,0 12,0 36,0 28,0 28,0 
3 72 , 2 77 , 8 27 , 8 11,1 72,2 63 , 9 63 ,9 Ir, , 47,2 75 , 0 41,7 47,2 52 ,8 52,8 47,2 
Sous-total 63 , S 65 , 9 17,6 5 ,9 45 , 9 44,7 52,9 7 ,1 34 , 1 54,1 28 , 2 29,4 34,1 31,8 29 , 4 
Tot al 70 ,7 64,1 Il, 6 3,3 50,8 45 ,9 48,1 4,4 35,9 49,2 24,3 29 ; 3 35,9 31,5 32,0 
N Ni veau: 1: premier secondaire 2: deu xième seconda ire C Cl asse : 1: faibles 2: moyennes 3: fortes 
Le tableau 3 montre l'ordre des items du plus faci le au 
plus difficile. La flèche à double direct ion entre deu x ou plus ieu rs 
items i nd i que que ces items peu ven t être i nversés de rang pu i squ 1 ils 
obtiennent .Ie même pourcentage de réussite. 
B. Selon le ni veau secondaire 
Comme le montre le tableau 3, les items qui se situent aux 
mêmes rangs pour les deu x n iveau x du secondaire, sont les items 9 et 
13, et les cinq derniers, les items 12, 11, 3, 8 et 4. Les items 9 et 
13 sont 1 égèrement mieu x réussi s pa r les él èves du premier niveau 
tand i s que les cinq derniers, le sont plus par l e deuxième niveau. 
Seul, 1 item 3 , mesuran t le ra i son nemen t proportionnel, siest avéré 
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significativement différent entre les deux secondaires à P .05. 
Contrairement aux items les plus di ff ici 1 es , ceux qui 
affichent les plus hauts pourcentages de réussite ne se positionnement 
jamais au même endroit. Les items 5, 6 et 10 en particul ier, repré-
sentant tous les trois le raisonnement du contrôle de la variable, 
révèlent un écart de deux rangs entre les secondaires. Les items 5 
et 6, la longueur et le poids du pendule ont tendance à être mieux 
réussi s en prem i ère seconda ire. LI item 10, les boules 2, au contrai-
re, semble avoir été plus faci le en deuxième secondai re (Voi r 
tableau 2). 
Tableau 3 
Classement des items 
RANG 
Items Items Items 
Plus faci les moyennement diffici les plus diffici les 
N C 1 2 3 4 5 6 7 B 9 10 11 12 13 14 15 
1 1 1 2 5 13 6~ r+ 14 7~12 10 ~15 9 ~ 11 3 B~ 4 
2 1 1 7 2 10 5~ r+ 6 12 3 ~ 9 ~ 11 13 ~14 ~ 15 B ~ 4 
1 2 1 2 ~ 5 6 9 7~10 15 12 14 13 11 3~ B ~ 4 
2 2 2 1 10 7 ~9 6~13 5 H 14 ~ 15 ~ ~11 3 ~ 12 8 4 
1 3 1 10 13 2 ~_7 ~ -7 6 5 15 9 14 11 ~ 12 3 8 4 
2 3 2 10 1 ~ 5 6f-~ 7 13 ~ 14 9...- 12 ~ ~ 15 11 3 
8 _ 
4 
1 1 2 5 6 10 7 9 ~ 13 15 14 12 11 3 8 4 
2 . 2 1 10 7 5 6 9 +-? 13 14 12 ~ f+ 15 11 3 B 4 
Féminin 1 2 10 5 7 6 9 15 14 13 12 11 3 B 4 
Mascul in 2 1 5 7 10 6 13 9 14 12 15 11 3 4 B 
Total 1 2 5 10 7 6 9 ~ 13 15 14 12 11 3 B 4 
N Niveau: 1: premier seconda ire 2: deuxième secondaire 
C C l asse : . 1 : faibles 2: "!oyennes 3 : fortes 
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Les items 13 et 15 affichent un mei lieur pourcentage de 
réussite en secondaire 1. L'item 15 en particulier, considéré comme 
étant le plus difficile des trois problèmes de probabilité, révèle un 
pourcentage surpassant même légèrement le pourcentage de l'item 13 en 
seconda ire 1 1. Ces différences ne sont toutefois pas significatives au 
Test-t. L'item 1, les pièces d'argiles, qui en pratique représente 
l'item le plus facile du test, obtient significativement plus de succès 
à P .05, auprès des élèves du premier niveau. , En effet, 77,1% des 
él èves du niveau le réussissent pour seulement 63,5% au niveau.ll. 
Par contre l'item 7, la balance à poutre 1, mesurant le raisonnement 
proportionnel a tendance à être mieux réussi par les élèves du 
deuxième niveau. 
C • . Selon le type de classes 
1. L' item 1: "Les pièces d'argile" 
Pour toutes les classes du premier niveau, l'item 1, 
mesurant la conservation du poids, s'est avéré l'item le plus facile 
pu i squ' il se retrouve toujours au premi er rang. Il est intéressant de 
constater que 1 e groupe fa i b 1 e révèl e un plus haut pourcentage de 
réussite celui du groupe fort, laissant le groupe moyen assez loin 
derrière. Les groupes faible et fort sont d'ailleurs significativement 
différents au groupe moyen. De plus, le groupe faible du secondaire 
représente la classe qui a le mieux réussi cet item parmi les six 
classes. Au deuxième niveau, l'item aU'gmente d'un rang à chaque 
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foi s que 1 e groupe se renforce: la classe faible se situe au premier 
rang, la classe moyenne, au deuxième et la classe forte au troisième 
ou au quatrième rang au choix. Toutefois, les pourcentages de 
réuss i te respecten t 1 e niveau de force des classes. 
2. L' item 2: "Les poi ds de méta 1" 
L'item 2 constitue le deuxième item succédant à 
l ' item 1, du ra i sonnemen t pré-formel. Dans la présente étude, -l'item 
2 se classe à un des cinq premiers rangs de la catégorie "plus 
facile" et indique des pourcentages variant entre 41,7% pour la classe 
faible du deuxième secondaire et 77,8% pour la classe forte du même 
secondaire. Au deuxième secondaire, l'item 2 de la classe faible 
obtient un pourcentage significativement moins élevé à P~ .05 que les 
classes moyenne et forte a lors qu'au seconda ire l,le pourcen tage de 
la classe faible surpasse légèrement celui de la classe moyenne. 
3. L'item 3: "Les cylindres de plastique 1" 
L'item 3 est un problème de proportions et se classe 
généralement au treizième rang de la catégorie "plus difficile", sauf 
pour la classe faible du deuxième niveau. En effet, l' item 3 de cette 
classe se retrouve dans la catégorie "moyennemen t difficile". 
Contrairement aux autres classes, l'item 3 de la classe faible précède 
même les items 13, 14 et 15, mesurant le raisonnement portant sur les 
probab il i tés. Toutefois, les pourcentages de réussite de l'item 3 et 
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celui de ces items ne s'avèrent pas significatif au test-t, En 
secondaire l, la classe faible donne un pourcentage de réussite 
légèrement plus élevé que la classe moyenne. Cet te dern i ère réuss i t 
significativement moins bien que la classe forte. En seconda ire 1 1 , 
c'est le pourcentage de la classe faible qui se retrouve significa-
t i vemen t di fféren te à 1 a classe forte. 
4. L'item 4: "Les cylindres de plastique 2" 
--------------~------------~------~-----
L'item 4, autre problème mesurant le raisonnement 
proportionnel, se veut l'item le plus difficile du test, se classant 
plus souvent au dernier rang, pour les deux secondaires. Les deux 
classes fa i b 1 es et 1 a classe moyenne du seconda ire échouent entière-
ment cet item. La classe forte du deuxième secondaire affiche le plus 
haut pourcentage: 
t ive au tes t - t • 
11%. 
5. L' item 5-6: 
On ne retrouve aucune différence si gn i fi c?-
"La longueur et le poids du pendule" 
Les items 5 et 6 évaluent le raisonnement du contrôle 
de la variable. Les taux de succès de ces items augmentent 
logiquement selon le degré de force de la classe. Toutefois les clas-
ses faible et moyenne de la première secondail~e tendent à mieux 
réussi r ces épreuves que ces mêmes classes au niveau Il. Les 
pourcentages dans l'ensemble, varient entre 16,7% pour l'item 6 de la 
classe faible de la première secondaire et 72,2% pour l'item 5 de la 
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classe forte du deuxième secondaire. 
posi tion. 
Les items 5 et 6 se situent entre la troisième et la onzième 
L'item 5 Se retrouve plus fréquemment placé avant l'item 6, 
et représente aussi un des items qui subit le plus de fluctuations 
dans sa position. Au secondaire l, la classe faible réussit significa-
tivement moins bien l'item 6 que les deux autres, toujours à P~ .05. 
Par contre, au deux i ème seconda ire, 1 a cl asse forte donne un mei Il eur 
rendement de façon significative que les classes faible et moyenne. 
6. L' item 7: "La balance à poutre 1" 
7 représente un prob 1 ème de proportions L'item 
relativement facil "e. Il est remarquablement bien réussi dans la 
classe faible du secondai re Il, le pourcentage de réussite 
s'établissant à 50,0% et se situant avant même l'item 2 dans son 
cl assemen t • De plus, ceci constitue une différence de 36,7% avec la 
classe faible du premier niveau. L'item 7 dans la classe faible du 
secondai re se positionne donc au deuxième rang alors que l'autre 
classe faible " se situe au septième ou huitième rang au choix. 
L' item 7 fa i t autant partie des ca tégori es "plus faci le" que 
"moyennement diffici le". On ne retrouve une différence significative 
qu'entre la classe faible du premier niveau et les deux autres 
classes: moyenne et forte. 
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7. L'item 8: "La balance à poutre 2" 
------------------------~----------
proport i onne 1. 
L'item 8 touche l e dernier problème de raisonnement 
Il se classe généralement au quatorzième rang et 
parfois au quinzième, ce qui en fait un item difficile. Comme pour 
l'item 4 (autre problème de raisonnement proportionnel), les trois 
mêmes classes soient les deux classes faibles et la classe moyenne du 
premier niveau, l'échouent complètement. Les pourcentages de réussi te 
varient de 0,0% à 11,1% pour la classe forte du secondaire Il, . sans 
que la différence entre eux soit significative. 
8. L'item 9: "Les bou 1 es 1" 
L'item 9 mesure le raisonnement du contrôle de la 
variable et se situe da.ns les trois catégories: "plus facile", "moyen-
nement diffici le", et "plus diffici le". Les classes faibles placent cet 
ite.m dans la catégorie "plus difficile" ou "moyennement difficile", les 
classes moyennes, dans la "plus facile" et les classes fortes, dans la 
catégorie "moyennement diffici le". L'item 9 se situe ainsi entre le 
quatrième rang et le douzième. En ce qu i touche 1 es pourcen tages de 
réussi te, on consta te que les deux classes faibles réu ss i ssen t 
significativement moins bien cet item que les autres classes. On 
observe éga 1 emen t que 1 es classes moyenne et forte du premi er niveau 
du secondaire tendent à mieux réussir cet item que 
moyenne et forte du deux i ème niveau. 
les classes 
9. LI item 10: 
LI item 
"Les bou 1 es 2" 
10 . constitue le dernier 
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item éva 1 uant le 
raisonnement du contrôle de la variable. Il s'avère très instable 
tant au niveau du rang qu 1 au niveau des pourcentages de réussite. 
Les différences de pourcentages de réussite entre les classes sont 
presque toutes significatives à P .05. Seu 1 es ,les pou rcen t a ges des 
classes faible et moyenne du secondaire Il ne fournissent pas un 
écart significatif. Les pourcentages de réussite varient de 10,0% à 
75,8% au premier niveau, et de 33,3% à 75,0% au deuxième niveau·. 
Pour les deux secondaires, les pourcentages évoluent logiquement selon 
la force des classes. L'item 10 se place entre le deuxième et dixième 
rang. Les classes fortes sont les seules à situer cet item au même 
rang soit le deuxième. Ille classe donc avant même un des deux 
items du ra i sonnement pré-formel (i tems ou 2). Bref, cet item se 
veut généralement facile, sauf pour les classes faible et moyenne du 
seconda ire 1. 
10. LI item 11: "La boîte de métal" 
L'item 11 touche la pensée combinatoire. Sa position 
se retrouve dans la catégorie " p l us difficile" pour toutes les classes à 
l'exception de la classe faible du secondaire Il. Les pourcentages de 
réussite augmentent logiquement selon la force des classes pour les 
deux niveaux. Ils varient de 6,7% à 45,5% pour le secondaire et 
de 8,3% à 41,7%, pour le secondaire Il. Au premier niveau, le pour-
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centage de réussite de la classe forte se veut significativement 
supérieur aux deux autres classes alors qu'au deuxième niveau, on 
retrouve une différence significative uniquement entre la classe faible 
et forte . 
11. L' item 12: "La nouve Il e rue" 
na toi re. 
L'item 12 représente également le raisonnement combi-
Il se situe généralement dans la catégorie "moyennement 
difficile" pour les classes plus faibles et dans la catégorie "plus 
difficile" pour les classes plus fortes. Les pourcentages de réussi te 
varient de 12,0% à 47,2% pour les classes moyenne et forte du 
deux i ème niveau. Les deux classes faibles, ainsi que la classe 
moyenne du premier niveau s'avèrent donc meilleures à cet item que 
la classe moyenne du deuxième niveau . Les différences de pourcen ta-
ges sont significatives entre les classes faible et forte, et entre les 
classes moyenne et forte du deuxième secondaire à P~ .05. 
12. L' item 13: "Les carrés" 
L' item 13 correspond au prob 1 ème de probab il i té 1 e 
plus faci le du test. Il est particulièrement bien réussi par l es 
classes faible et forte du secondaire l, lesquelles surpassent celles du 
secondaire Il. Le succès de ces deux classes justifie le classement 
de l'item 13 dans la catégorie "plus facile". Pour 1 a classe forte en 
particulier, l' item 13 se situe même avant l' item 2, consi déré 
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beaucoup plus facile, puisqu'il touche le raisonnement pré-formel. La 
position des autres 'classes se retrouve dans l'une ou l'autre des 
catégories "moyennement diffici le" et "plus diffici le". En première 
seconda ire, 1 e groupe fort réussi t si gn ifi ca t i vement mi eux cet item que 
les deux autres classes; alors qu'en deux i ème secondaire, le 
pourcentage du gro~pe faible se veut s'igTYificativement différent des 
groupes ' moyen et fort. 
13. L' item 14: "Les carrés et les triangles 1" 
L'item 14, autre problème de probabilité, se retrouve 
surtout dans les deux dernières catégories. Les pourcentages de 
réussite respectent bien la force des classes et des niveaux. En 
secondaire 1, le groupe fort excelle de façon significative par rapport 
aux groupes moyen et faible tandis qu'en deuxième secondaire, le 
groupe faible réussit significativement moins bien que les deux autres 
classes. 
14. L' item 15: "Les carrés et les triangles 2" 
Dernier problème de probabilité, . l'item 15 se situe 
aussi dans les catégories "moyennement difficile" et "plus difficile". 
Les pourcentages augmentent selon la force des classes pour les deux 
niveaux. Toutefois, les trois classes du secondaire affichent des 
pourcentages plus élevés que celles du secondaire Il. Les classes du 
prem i er niveau s' avèren t toutes si gn i fi ca t i vement différentes entre 
lOS 
elles. Au deuxième niveau, la classe faible donne un pourcentage 
significativement inférieur aux classes moyenne et forte. 
Discussion 
Pour l'ensemble des sujets, 1 a compara i son des items 
indiquait des pourcentages variant de 3,3% pour l'item 4 à 70,7% pour 
l' item 1. Dans son étude, Lawson (1978) obtient des résultats qui 
vont dans le même sens en terme de classement des items. En effet, 
ses pourcentages de réussite varient de 23,3% pour l'item 4 à 83,1% 
pou ri' item 1. Le fait qu'il y ait un plus grand nombre d'élèves 
réussissant ces items dans l'étude de Lawson, pourrait s'expliquer 
par une moyenne d'âge plus él evée pour son groupe, soi t près de 
deux ans. 
La plupart des pourcentages des autres items de Lawson 
vont aussi dans le même sens que ceux de la présente étude tout en 
étant plus élevés. Par contre, deux items, 6 et 10, ne se situent pas 
au même niveau de difficulté. Alors que l' item 6 de Lawson se si tue 
dans 1 a ca tégori e "p 1 us faci 1 e", l' item 6 de 1 a présente étude se 
retrouve dans la catégorie "moyennement difficile". De plus, pour des 
raisons inconnues, l'item 6 de Lawson précède l'item 5 dans la 
position, contrairement à L'item 6 de notre étude. 
L'item 10 de Lawson diffère aussi beaucoup du nôtre dans 
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le classement et dans son pourcentage de réussite. Dans son étude, 
Lawson classe l'item 10 à la fin de la catégorie "moyennement 
difficile", alors qu'il est placé dans la catégorie plus facile dans 
notre étude. Son pourcentage de réussite est inférieure au nôtre, 
contrairement aux autres items. Lawson obtient 43,5% des sujets 
réussissant l'item 10 alors que nous en avons 49,2%. 
Cet écart assez consi dérab 1 e au niveau du cl assemen t de 
l'item 10 peut s'expliquer par une attitude plus tolérante de la part 
des juges lors de la correction de cet item. Selon Lawson, la réponse 
à cet item, était "non", suivie d'une explication valable. Dans notre 
étude, en plus d'accepter la réponse "non" et une bonne explication, 
nous accept ~ ons également là réponse "plus d'informations sont 
nécessa ires" et 1 a bonne e"xp 1 i ca t i on correspondan t aux cri tères de 
corrections fournis par Lawson. 
Il n'existe pas beaucoup de possibi"lité de comparaison des 
résultats avec ceux d'autres études, puisque Lawson est le concepteur 
du test de raisonnement. L'élaboration de la plupart des items fut 
inspirée des exercices de Piaget en entrevue. Tout~fois, l'item 3 
semble avoit été puisé d'une expérience faite à Zurich (Suisse) par 
Suarez (1974). Chez des élèves âgés en m-oyenne de dix ans, l'exer-
cice de proportion que représente l'item 3, est réussi par 4% d'entre 
eux. Dans notre étude, rappelons que l'item 3 est réussi par 6,3% 
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des él èves du niveau dont l'âge moyen est de 13 ans, et par 17,6% 
des élèves du niveau Il dont l'âge moyen est de 14,1 ans (Voir 
tableaux 1 et 2). Compte tenu de ces différences d'âge, les résultats 
de Suarez, ne va pas à l'encontre des nôtres; les trois pourcentages 
suivent une progression cohérente. 
Dans 1 a compara i son d' items par niveau, on constate que 
les quatre problèmes de raisonnement proportionnel (items 3, 4, 7 
et 8) sont mieux réussis, parfois significativement à P~ .05, par les 
élèves du deuxième niveau. De plus, il semble exister une tendance 
chez 1 es él èves du seconda ire 1 à obten i r un plus haut pourcentage de 
réussite qu'au secondaire Il, pour des items considérés facile ou de 
difficulté moyenne tels les items 1, 5, 6, 9 et 13. 
Concernant la comparaison des items selon le type de 
classe, de façon générale les items qui se sont avérés les plus faciles 
pour chacun des cinq types de raisonnement furent l'item pour le 
raisonnement pré-formel, les items 5 et 10 polir le raisonnement du 
contrôle de ·Ia variable, l'item 7 pour le raisonnement proportionnel, 
l'item 12 pour le raisonnement combinatoire et finalement l'item 13 
pour le raisonnement portant sur les probabilités. 
On constate une tendance qu i veut que 1 es groupes plus 
faibles réussissent souvent mieux les items plus faciles d'un type de 
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raisonnement que les autres groupes. On peu t supposer que 1 es él èves 
plu s fa i b 1 es intellectuellement s'adaptent plus rap i demen t à de 
nouveaux types de problèmes que les élèves plus forts. 
Pource"ntages de réussite des cinq types de raisonnement 
le tableau 4 expose les pourcentages de réussite du test 
de lawson pour les cinq types de raisonnement: pré-formel, propor-
tionnel ", contrôle de la variable, combinatoire et le raisonnement 
portant sur les probabilités, à la fois pour l'ensemble des sujets, les 
niveaux du secondaire et les types de classes. 
A. Pour l' ensemb 1 e des sujets 
Pour l'ensemble des sujets, les pourcentages de réussite 
des cinq types de raisonnement se classent comme suit selon un ordre 
croi ssant: le raisonnement proportionnel (16,9%), le raisonnement 
combinatoire (26,8%), le raisonnement portant sur les probabilités 
(33,1%), le raisonnement du contrôle de la variable (45,4%) et le plus 
facile, le raisonnement pré-formel (67,4%). 
B. Selon le niveau du secondaire 
l'ordre des cinq types de raisonnement reste le même que 
précédemment pour les deux niveaux du secondaire. 
révèle des pourcentages 
rai sonnement: pré-formel 
un peu plus élevés pour 
(69,8% vs 64,7%), contrôl e 
le secondaire 
troi s types de 
de la variable 
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(46,1% vs 44,7%) et portant sur les probabilités ( 34 , 4% vs 3 1 , 8%) . 
Les deux autres rai sonnements affichent un mei lieur pourcentage au 
deux i ème niveau. Seul , le raisonnement proportionnel est significat i -
vement supérieur au deu x ième niveau à P~ .05 (13,3% vs 20,9%). 
Tableau 4 
Pourcentages de réussite des cinq t y pes de raisonnement 
pour l'ensemble des su j ets, les ni v eaux secondaires et les classes 
T y pes de Classes Total 
ra i sonn . 1 2 3 Niv eau 
1 73 , 3 60 , 6 75 , 8 
2 4,2 11, 4 23 , 5 
3 18,3 50,8 66 , 7 
4 10 , 0 18,2 45 , 5 
5 16 , 7 23,2 61 , 6 
Ra ~onnement 1 :: pré-formel 
Ra sonnement 2= proport i onnel 
Ra sonnement 3 = contrôle de la v ar i able 
Ra sonnement 4 = combinatoire 
69 , 8 
13,3 
46 , 1 
25 , 0 
34,4 
Ra sonnement 5= portant sur les probabilités 
C. Selon le type de classe 
C l asses 
1 1 2 
47,9 66 , 0 
14 , 6 16 , 0 
22 , 9 37 , 0 
14 , 6 20 , 0 
4 , 2 30 , 7 
1 • Le ra i son nemen t pré-forme 1 
Total 
3 Niveau 
75 , 0 64,7 
28,5 20,9 
64,6 44 , 7 
44,4 28 , 8 
50,9 31,8 
2 To tal 
67 , 4 
16 , 9 
45,4 
26 , 8 
33 , 1 
En secondai re l, aucune classe n' affi che un 
pourcentage significativement différent entre elles au raisonnement 
pré-formel. Cependant, la classe faible semble mieux réussir puisque 
sa performance dépasse de beaucoup celle de la classe moyenne. Son 
pourcen tage surpasse même les classes faible et moyenne du 
seconda ire 1 1 A ce niveau, les pourcentages de réussite augmentent 
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selon le type de classe: faible, moyen et fort. Le pourcentage de la 
classe faible s'est avéré significativement inférieur de celui de la 
classe forte à P~ .05. 
2. Le raisonnement proportionnel 
Pour les deux niveaux, les pourcentages de réus-
site du raisonnement proportionnel croissent selon la force des 
classes. Les élèves du secondaire Il révèlent des pourcentages 
légèrement plus élevés que leurs homologues du premier niveau. La 
classe forte du secondaire présente un pourcentage significativement 
supérieur aux classes faible et moyenne. 
trouve en secondai re Il. 
Le même résu 1 ta t se re-
3. Le raisonnement du contrôle de la variable 
Les classes moyenne et forte du niveau révèl ent 
de meilleurs pourcentages au raisonnement du contrôle de la variable 
que 1 es classes moyenne et forte du niveau 1 1 . En secondaire l, le 
pourcentage de la classe faible se distingue parfaitement des deux 
autres à P~ .05. Par contre, au deuxième niveau, c'est la classe 
forte qui affiche un pourcentage significativement plus élevé que les 
classes faible et moyenne. 
4. Le raisonnement combinatoire 
Contrairement aux autres, 1 e groupe fort en pre-
" , 
mière secondaire réussit légèrement mieux le raisonnement combinatoire 
que ce 1 u i de deux i ème seconda ire. Les deux autres types de classes 
affi chent aussi des pourcentages rapprochés: les classes faibles ont 
10,0% et 14,6% et les classes moyennes, 18,2% et 20,0%. Pour les deux 
secondaires, les groupes forts excellent de façon significative par 
rapport aux groupes faibles et moyens. 
5. Le raisonnement portant sur .les probabilités 
En seconda ire l,les pourcentages du ra i sonnement 
portant sur les probabi 1 ités des classes faible et forte surpassent 
ceux de ces mêmes classes en deuxième secondaire. La classe forte 
du premier niveau réussit significativement mieux que les deux autres 
alors qu'au deuxième nive'au, c'est la classe faible qui se distingue 
significativement des classes moyenne et forte. 
Discussion 
Que ce soit pour l'ensemble des sujets, pour les deux 
niveaux ou pour 1 es troi s types de classes, 1 es él èves obt i ennent 
toujours la même séquence de raisonnement, à l'exception de la classe 
fa i b 1 e du deux i ème seconda ire. En effet, cette cl asse réussi t aussi 
bien le raisonnement proportionnel que combinatoire. De plus, ces 
deux raisonnements sont mieux réussis que le raisonnement portant sur 
les probabi 1 ités. Rappelons que seul le raisonnement proportionnel 
s'est avéré significativement supérieur au deuxième secondaire. 
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De nouveau, on remarque que I-a tendance vou 1 ant que 1 es 
groupes plus faibles réussissent mieux les items plus faciles que les 
groupes plus forts, s'avère aussi vraie pour les types de raisonne-
ment. D'une part, le niveau donne une mei Ileure performance que 
le n i veau 2 sur les trois premiers raisonnements: 
de la -variable et portant sur les probabi 1 ités. 
pré-formel, contrôle 
D'autre part, parmi 
ces raisonnements, plusieurs classes du premier niveau démontrent des 
pourcentages de réussite supérieurs à ceux du deuxième niveau, 
lorsqu'on les compare pour un même type de classe. En secondaire l, 
au ra i sonnement pré-formel, la classe faible représente le seul 
exemple qui révèle un pourcentage supérieur aux classes plus fortes. 
Comparaison des items et des types de raisonnement entre les sexes 
Les tableaux 5 et6 donnent les pourcentages de réussite 
des 15 items selon le sexe, pour l'ensemble des sujets , po,ur les deux 
niveaux et les six classes; alors que les tableaux 7 et 8 présentent 
les pourcentages des cinq types de raisonnement selon le sexe, pour 
les mêmes groupes. 
A. Pour l'ensemble des sujets 
Aux tableaux 7 et 8, pour l'ensemble des sujets, les pour-
centages de réussite des cinq types de raisonnement ne varient pas 
beaucoup entre les sexes, sauf au raisonnement pré-formel. Celui-ci 
s'avère significativement supérieur chez les garçons. Aux tab 1 eau x 5 
N C 1 
1 B4 , 6 
1 2 59 ,1 
3 70 , 6 
5-to ta l 69,2 
1 60,0 
2 2 60 , 0 
3 79 ,0 
5- Total 69,2 
Total 69 , 2 
N Ni v eau: 
2 3 
3B,5 7,7 
45 , 5 0,0 
70,6 17,7 
52,0 7,7 
30 , 0 10,0 
40,0 10,0 
73 , 7 21,1 
53,9 15 , 4 
52 ,7 11 , 0 
Tableau 5 
Pourcentages de réu ssite des 15 items pour l'ensemble des sujets 
du sexe féminin, les niveaux secondaires et les types de classes 
4 5 6 7 B 9 10 11 
0 , 0 30,B 15,4 15,4 0,0 15,4 23,1 7,7 
0 , 0 54,6 50,0 45 , 5 0 , 0 50 , 0 40 , 9 13,6 
0,0 64 , 7 64,7 64,7 11,B 5B , 0 70,6 47 , 1 
0,0 52 , 0 46 , 2 44,2 3,9 44 , 2 46,2 23 , 1 
0 , 0 20,0 20 , 0 40 , 0 0,0 10,0 40,0 20 , 0 
0,0 20,0 40,0 30 , 0 10,0 40 , 0 50,0 20,0 
5,3 6B , 4 57,9 6B,4 10,5 42,1 6B,4 42,1 
2,6 43,6 43 , 6 51 , 3 7,7 33,3 56 , 4 30,B 
1, 1 4B , 4 45 , 1 47,3 5 , 5 39,6 . 50,5 26,4 
12 
7,7 








1 : premi e r seconda i re 2: deu x ième secondaire C Classe: 1 : faibles 
13 14 15 
15,4 23,1 17,7 
, 
lB,2 27,3 40,9 
5B,B 47,1 5B , B 
30 , B 32,7 3B , 5 
0,0 10,0 10 ,0 
30,0 30,0 30,0 
52,6 47,4 47,4 
33,3 33 , 3 33,3 
31,9 33, 0 36 , 3 
2 : moyennes 3 : fortes 
N C 1 
1 88,2 




2 2 60 , 0 
3 64,7 
S-Total 58,7 
Total 72 , 2 
N Ni veau: 
2 3 
76,5 0 , 0 
81,8 0,0 
68 , 8 12 , 5 
75,0 4 , 6 
50 , 0 7,1 
93 , 3 13,3 
82,4 35.3 
76 , 1 19 , 6 
75 , 6 12,2 
Tableau 6 
Pourcentages de r éu ssi te d es 15 items pour l'ensemble des sujets 
du sexe masc ulin, les niveau x seconda i res et les types de c las ses 
4 5 6 7 8 9 10 11 
0,0 47,1 17,7 11 , 8 0,0 0 , 0 0,0 5,9 
0,0 63,6 54,6 45,5 0,0 45,5 54,6 0 , 0 
6,3 68,8 75 , 0 75,0 0,0 50,0 81,3 43 , 8 
2,3 ' 59,1 47 , 7 43,2 0,0 29 , 6 43,2 18 , 2 
0,0 28 , 6 28 , 6 57 , 1 0,0 7,1 28,6 0,0 
6,7 33,3 33,3 46 , 7 6,7 40,0 40,0 33,3 
17,7 76,5 70 , 6 58,8 11,8 52,9 82 , 4 41,2 
8,7 47,8 45,7 54,4 6,5 34 , 8 52,2 26,1 
5,6 53,3 46 , 7 48 , 9 3 , 3 32,2 47,8 22 , 2 










28 , 9 
--- --
1: pre mi e r secondai re 2: deu x ième secondaire C Cla s se: 1: faibles 
13 14 15 
29',4 . 11,8 11 , 8 
9,1 18,2 9 , 1 
87,5 56,3 62 , 5 
.45,5 29,6 29 , 6 
7,1 0,0 0,0 
40,0 26,7 26,7 
52,9 58,8 47,1 
34,8 30,4 26,1 
40 , 0 30,0 27,8 
2: moyennes 3: fortes 
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et 6, on constate que le pourcentage de l'item 2 se veut significative-
ment plus élevé chez le sexe masculin à P ~ .05. Les fi Iles obtien-
nent un pourcen tage de 52,8% et les garçons, de 75,6%. De façon 
générale, les pourcentages des autres items sont très semblables entre 
1 es deu x sexes. 
B. Selon le niveau du secondaire 
Précédemmen t, il a été ment i onné que 1 es garçons surpas-
sent de façon significative les filles au raisonnement pré-formel. 
Toutefois, seul le premier niveau justifie cette affirmation en révélant 
un pourcentage de 60,6% pour les filles et de 80,7% pour les garçons. 
Tous les autres pourcentages des cinq types de raisonnement ne sont 
pas ·significativement différents entre les sexes. Les différences 
significatives de pourcentages des items selon les niveaux ., entre les 
sexes, se situent particulièrement aux items et 2, mesurant 
respectivement la conservation du poids et le déplacement du volume. 
De nouveau, le sexe masculin en première secondaire excelle par 
rapport aux fi Iles à l' item et à l'item 2. En deuxième secondaire, 
seu Ile pourcen tage de l' item 2 chez 1 es garçons se di st i ngue 
significativement de celui des filles. 
c. Selon le type de classe 
1. Première secondaire 
Le raisonnement pré-formel se veut le seul ra i son-
Tableau 7 
Po u rcen t ages de réuss i te des c inq ty pes de ra i sonnement pour l ' ensemble 
des su j ets du sex e fém i n i n , les n i veau x secondaires et les types de classe 
Ty pes de 
ra isonn . 1 
1 61 , 5 
2 5 , 8 
3 21, 2 
4 7, 7 
5 15 , 4 
Ra i son n'emen t 1 
Ra i sonnement 2 
Rai sonnement 3. 
Rai sonnement 4 
Raisonnement 5 
Cl asses Total 
2 3 Ni v e au 
52,3 70 , 6 
11 ,4 23,s" 
48 , 9 64 , 7 




contrôle de l a variable 
combinatoire 
60 , 6 
13,9 
47 , 1 
25 , 0 
34 , 0 
portant sur les probabilités 
Classes Tota l 
1 1 2 3 Niveau 2 
45 , 0 50 , 0 76 , 3 61 , 5 
12 , 5 12,5 26 , 3 19 , 2 
22 , 5 37 , 5 59 , 2 44 , 2 
. 
20 , 0 20 , 0 44, 7 32, 1 
6 ,7 30 , 0 49 ,1 33 , 3 
Tableau 8 
Pourc entages de r éuss i te des c inq t y pes de raisonnement pour l'ensemble 
des su j et s du sexe mascu li n , les n iveau x seconda i res et les t y pes de classe 
Types de 
ra i sonn. 1 
1 82 , 4 
2 2 , 9 
3 16 ,t 
4 11 , 8 
5 17 , 6 
Ra i sonnement 1 
Raisonnement 2 
Raisonneme n t 3 
Ra i sonnement 4 
Ra i sonnement 5 
Classes To t al 
2 3 Niveau 
77 , 3 81 , 3 
11 , 4 23 , 4 
54 , 5 68,8 
18 , 2 43,8 
12 , 1 68 , 8 
pré-f ormel 
proport ionne l 
contrôle de la v ari ab le 
comb i na toire 
80 ,7 
12 , 5 
44 , 9 
25 , 0 
34 ,8 
portant sur les probab i l i tés 
Classes Total 
1 1 2 3 Niveau 2 
50 , 0 76 , 7 73 , 5 67 , 4 
16 , 1 18 , 3 30 , 9 22 , 3 
23,2 36 ,7 70 , 6 45,1 
10, 7 20,0 44,1 26 , 1 






28 , 0 
33 , 7 
Tota l 




32 , 6 
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nement significativement différent entre les sexes. La classe faible des 
garçons réussit significativement mieux que les · filles à ce raisonne-
ment. Aux tableaux 5 et 6, à l'item 2 des classes faible et moyenne, 
on retrouve des pourcentages significativement supérieurs chez les 
garçons. Par contre, cette fois-ci, les filles surpassent les garçons 
de façon significative à deux items. D'abord, à l'item 10 mesurant 
le raisonnement du contrôle de la variable, la classe faible affiche 
un pourcentage de 23,1% chez les fi Iles et de 0,0% chez les garçons. 
Les filles de la classe moyenne réussissent également 
problème de probabilité, mieux que les garçons. 
l' item 15, 
En ex am i nan t de plus près 1 es tendances des items qu i se 
dessinent, on observe que les items 1,2,5 et 13 sont plus facilement 
réussis par les garçons et les items 3, 8, 9, 11, 12 et 15, le sont 
davantage par les fi Iles. Les autres items: 4, 6, 7, 10 et 14 ne 
fournissent pas de différences ass"ez marquées entre les sexes. 
2. Deuxième secondaire 
Aucun type de raisonnement ne distingue suffisam-
ment les sexes, au deuxième niveau du secondaire. Mais, de façon 
générale, les fi Iles obtiennent une meilleure performance aux 
prob 1 èmes de comb i na i sons et de probab il i tés, tand i s que 1 es garçons 
réussissent mieux aux types de raisonnement pré-formel, contrôle de la 
variable et proportionnel. A l'item 2, la classe moyenne des garçons 
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présen te un pourcen tage si gn i fi ca t i vemen t supéri eur à la classe 
moyenne des fi Iles. Les autres items 1 , 3, 4, S' et 13 ont tendance à 
être plus faciles pour les garçons; les items 2, 12 et 15 sont mieux 
réussis par les fi Iles et les items 6, 7, 8, 9, 10, 11 et 14 sont 
réussis de façon semb 1 ab 1 e par les deux sexes. 
Discussion 
On ne retrouve une différence significative à P~ .05 , entre 
les sexes qu'au raisonnement pré-formel, particulièrement à l'item 2, 
en faveur des garçons. Généralement, les filles ont tendance à avoir 
plus de facilité au raisonnement du contrôle de la variable et celui 
portant sur les probabilités et les garçons, sur les raisonnements 
combinatoire et proportionnel. 
Dans ses études, Lawson ne s'est pas attardé aux diffé-
rences sexuelles. On ne peu t donc comparer 1 es résu 1 ta ts. Par con-
tre, dans une autre étude, Tipps (i983) trouvai t que les garçons 
réussissaient significativement mieux que les fi Iles aux raisonnements 
portant sur les probabilités et proportionnel au test of logical 
thinking (T.O.L.T.). Toutefois, les problèmes représentant ces rai-
sonnements ne sont sûrement pas les mêmes que ceux de Lawson et par 
conséquen t, ne représen ten t peu t-être pas 1 es mêmes niveaux de 
difficulté. 
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Nous passons maintenant à la deuxième partie des résultats 
qui consiste aux 1 iens existants entre le test de Lawson et d'autres 
instruments de mesure. 
Corrélation entre le test de Lawson et les notes scolaires globales, de 
mathématiques et de français 
Le tableau 9 présente les corrélations de Pearson entre les 
pourcentages de réussi te des cinq types de rai sonnement et les notes 
scolaires globales, les notes de mathématiques et de français. D'autre 
part, le tableau 10 fournit les corrélations entre les pourcentages de 
réussite des 15 items et les trois notes scolaires, pour les même 
groupes. 
travai l, 
Rappelons que les corrélations considérées dans le présent 
doivent être significatives à P ~ .001. Il sera toujours 
question des corrélations significativement positives puisqu'il n'est 
jamais arrivé qu'une corrélation négative soit significative, tant pour 
les notes scolaires que pour les autres instruments de mesure. 
A. Pour l'ensemble des sujets 
Pour l' ensemb 1 e des sujets, on remarque au tab 1 eau 9, que 
tous les types de raisonnement obtiennent une corrélation significative 
avec les trois notes scolaires, à l'exception du raisonnement pré-
formel. Ce dernier est en corrélation significative uniquement avec la 
note de mathématiques. Le score moyen du test de Lawson est aussi 
mis en relation avec les notes scolaires pour l'ensemble des sujets 
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(Voir tableau 10). On observe a lors que 1 e score du test est en cor-
rélation significative avec les trois notes scolaires, plus particulière-
ment avec la note de mathématiques. 
Pour les notes scolaires, nous obtenons des coefficients 
significativement élevés aux items 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 14 et 
15. On constate que les items des raisonnements contrôle de la 
variabie, comb i na toi re et portan t sur les probab il i tés, sont - tous 
présen ts 'item 7 faisant partie du raisonnement proportionnel. De 
plus, l'item 2 est en corrél a t ion significative avec la note de 
ma théma tiques. 
Type de 
raisonn. r. 











Corrélations de Pearson entre les pourcentages de réussite 
des cinq types de raisonnement et les notes scolaires globales, 
de mathématiques et de français 
Niveau 1 Niveau 7. 
NG NM NF NG NM NF NG 
.129 .304 .063 .245 .255 .192 .195 
.213 .003 .543 .024 .019 .078 .009 
.459 .435 .418 .296 .309 .341 .337 
.000* .000* .000* .006 .004 .001* .000* 
.571 .544 .413 .544 .547 .514 .548 
.000* .000* .000* .000* .000* .000* .000* 
.418 .391 .298 .418 .480 .378 .407 
.000* .000* .003 .000* .000* .000* .000* 
.575 .570 .551 .469 .465 .440 .510 













* = significatif à P ~ 0,001 r. coefficient de corrélation P. probab il i té 
Types de raisonnement: 
1 pré-formel 
2 proport ionnel 
3 contrôle de la variable 
4 combinatoire 
5 portant sur les probabilités 
NG: note global 
NM: note de ma théma tiques 













B. Selon le niveau du secondaire 
Trois types de raisonnement s'avèrent reliés aux notes 
scolaires pour les deux niveaux. Il s'agit des raisonnements pro-
portionnel, contrôle de la variable et portant sur les probabi 1 ités en 
première secondaire et des raisonnements contrôle de la variable, 
combinatoire et portant sur les probabilités en deuxième secondaire. 
De plus, au premier niveau, le raisonnement combinatoire obtient une 
corrélation significative avec les notes globales et de mathématiques 
alors qu'au deuxième niveau, la relation est significative entre le 
raisonnement proportionnel et la note de français. Encore une foi s, 
le score moyen au test de Lawson se veut significativement relié aux 
notes scolaires pour les deux niveaux. 
Deux items mesurant le raisonnement du contrôle de la 
variable, les items 9 et la en plus de tous les items reliés au 
raisonnement portant sur les probabilités ° (13, 14, 15) révèlent une 
corrélation significative avec les trois notes scolaires, aux deux 
niveaux. Les items 6 et 7 du premier niveau du secondaire sont en 
corrélation significative avec les trois notes scolaires alors qu'au 
deuxième secondaire, c'est l'item 5 qui l'est. Toutefois, l'item 6 du 
deuxième indique une corrélation significative avec la note globale. 
On obtient également des corrélations significati~es entre l'item 11 et 
la note globale et entre l'item 12 et la note de mathématiques au 
prem i er seconda ire a lors qu'au deuxième, l'item 12 affi che une 


































Corrélations de Pearson 
entre les scores moyens et les pourcentages de réussi te -
des 15 items, et les trois notes scolaires 
Niveau 1 Niveau 2 
NG NM NF NG NM NF NG 
.082 .216 .098 .113 .049 .074 .110 
.429 .036 .347 .302 .656 .500 .143 
.116 .253 .007 .246 .326 .209 .182 
.263 .013 .949 .023 .002 .055 .015 
.247 .269 .244 .236 .205 .220 .222 
.016 .008 .017 .029 .060 .043 .003 
.169 .180 .159 .159 .138 .223 .146 
• iOI .081 .124 .146 .207 .040 .051 
.263 .287 .121 .530 .503 .470 .409 
.010 .005 .242 .000* .000* .000* .000* 
.496 .515 .349 .353 .322 .336 .412 
.000* .000* .001* .001* .003 .002 .000* 
.423 . 378 .371 .194 .214 .212 .285 
.000* .000* .000* .075 .049 .052 .000* 
.166 .159 .162 .154 .227 .243. .146 
.108 .125 .117 .158 .036 .025 .050 
.462 . 422 .403 .349 .384 .372 .395 
.000* .000* .000* .001* .000* .000* .000* 
.536 .450 .399 .402 .435 .369 .445 
.000* .000* .000* .000* .000* .001* .000* 
.356 .276 .261 .281 .321 .277 .302. 
.000* .007 .011 .OOY .003 .010 .000* 
.319 .348 .220 .358 .412 .301 .335 
.002 .001* .032 .001* .000* .005 .000* 
.494 .526 .446 .398 .421 .391 .436 
.000* .000* .000* .000* .000* .000* .000* 
.460 .453 .484 .449 .441 .403 .446 
.000* .000* .000* .000* .000* .000* .000* 
.530 .491 .494 .390 .362 .365 .449 
.000* .000* .000* .000* .001* .001* .000* 
.656 .668 .532 .614 .632 .584 .621 
.000* .000* . 000* .000* .000* .000* .000* 






































Corrélation entre le test de Lawson et les trois notes scolaires selon 
le sexe 
Le tableau 11 présente les corrélations de Pearson entre 
les cinq t y pes de raisonnement et les tro i s notes scolaires selon le 
sexe alors que le tableau 12 les présente pour les 15 items du test. 
Au tableau 11, les raisonnements pré-formel et combinatoire a v ec la 
note de français, s'a v èrent être les deux seules corrélations non 
s i gnificatives à P~ .001 chez les filles. Chez les garçons·, l es 
raisonnements contrôle de la variable, combinatoire et portant sur l es 
probabilités obtiennent tous des corrélat i ons significati v es avec les 
trois notes scola i res. 
Type de 












Corrél at ions de Pearson 
entre les c i nq types de raisonnement 
et les tro i s notes scolaires 
Féminin Masculin 
NG NM NF NG NM 
.365 .382 .261 .071 .198 
.000* .000* .013 .507 .061 
.401 .363 .339 .288 .295 
.000* .000* .001* .006 .005 
.497 .518 .379 .602 .559 
.000* .000* .000* .000* .000* 
.377 .413 .304 .435 .435 
.000* .000* .004 .000* .000* 
.518 .531 .484 .510 .482 













Chez les filles, les items 1, 2, 6 et 7 sont en relation 
significative avec la note globale tandis que les items 9, 10 et 12, le 



















Corrélations de Pearson 
entre les scores moyens et les 15 items du test, 
et les trois notes scolaires, des sexes 
Féminin Mascul in 
r. NG NM NF NG NM 
r . . 154 .151 .139 .077 .122 
P. .000* .155 .191 .473 .251 
r. .389 .417 .252 .028 .174 
P. .000* .000* .017 .793 .101 
r. .245 .223 . 180 .207 .181 
P. .020 .035 . 090 .050 .088 
r. .120 .12Q .102 .197 .159 
P. .258 .261 .338 . 063 .134 
r. .463 .465 .349 .378 .355 
P. .000* .000* .001* .000* .001* 
r. .339 .343 .269 .493 .476 
P. .001* .001* .010 .000* .000* 
r . .362 .305 .316 .216 .240 
P. .000* .003 .002 .041 .022 
r . .203 .228 .188 .067 .126 
P. .055 . 031 .076 .533 .238 
r. .347 .373 .295 .435 .418 
P. .001* .000* . 005 .000* .000* 
r. .349 .378 .229 .54 1 .464 
P. .001* .000* .030 .000* .000* 
r. .209 .220 .152 .392 .357 
P. .048 .037 .154 .000* . 001* 
r. .374 .417 .318 .300 .332 
P. .000* .000* .002 .004 .001* 
r. .489 .523 .463 .420 .425 
P. .000* .000* .000* .000* .000* 
r. .416 .461 .419 .476 .411 
P. .000* . 000* .000* .000* .000* 
r. .465 .423 .401 .422 .407 
P. .000* .000* .000* .000* .000* 
r. .636 .652 .524 .625 .621 
P. .000* .000* .000* .000* .000* 



































garçons obtiennent des corrélations significatives entre les items 6, 9 
et 10 et les trois notes scolaires, entre les items 11 et 12 et la note 
de mathématiques, et entre l'item 11 et la note globale. 
Discussion 
Que ce soit pour l'ensemble des sujets, les deux niveaux 
ou les sexes, le score moyen au test de Lawson est en corrélation 
significative à p~ .001 avec les trois notes scolaires. La note de 
mathématiques révèle généralement un coefficient de corrélation plus 
él evé, sauf pour 1 es garçons. Cela signifie que les élèves plus 
faibles et plus forts au test de Lawson représentent habituellement les 
élèves plus faibles et plus forts en classe, et plus particulièrement 
pour le cours de mathématiques. 
La comparaison des types de raisonnement indique que les 
raisonnements contrôle de la variable et portant sur les probabilités 
obtiennent toujours une corrélation significative avec les trois notes 
scolaires peu importe le groupe. On peut donc s'attendre à ce qu'un 
élève réussissant en classe de façon générale, en mathématiques ou en 
français, excelle aussi aux raisonnements contrôle de la variable et 
portant sur les probabilités. 
Le raisonnement pré-formel représente le raisonnement qui 
se veut le moins significatif avec une ou plusieurs notes scolaires. 
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Les basses corrélations entre le raisonnement pré-formel et les notes 
scolaires peuvent s'expliquer par la facilité de réussir ce type de 
raisonnement même par les plus faibles de la classe. Seu Ile groupe 
des filles présente . une corrélation significative entre le raisonnement 
pré-formel et les notes scolaires globales et de mathématiques. 
La plus frappante des tendances dans 1 a compara i son des 
items veut que 1 es items se si tuant aux extrémi tés en terme de 
di ff i cu 1 t-és, so i en t 1 es plu s f ac i 1 es (p ré-forme 1) et 1 es plu s di ff ici 1 es 
(proportionnel) ne présentent jamais, ou presque, de corrélations 
significatives avec les notes scolaires. AI' inverse, les items 13, 14 
et' 15 (probabilité) donnent une corrélation significative pour tous les 
groupes. Le ra'isonnement portant. sur les probabilités, ou les items 
13; 14 et 15 constituent donc la partie du test plus représentativ.e du 
niveau de réussite des élèves en classe. 
Corrélation entre le test de Lawson, et les scores du jugement du 
professeur, du P.O.C.E.F. et de l'Otis-Lennon 
A. Jugement du professeur 
1. Pour l' ensemb 1 e des sujets 
Le tableau 13 indique les corrélations entre les 
types de raisonnement et le jugement du professeur , le P.O.C.E.F., 
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l'Otis-Lennon, les cinq habiletés du sociogramme et le score total du 
sociogramme, pour l'ensemble des sujets. Le jugement du professeur 
est en corrél a t i on significative avec le score moyen du test de 
Lawson, pour l'ensemble des élèves. Seuls , les raisonnements pré-
formel et proportionnel n'affichent pas de corrélations significatives, 
toujours à P< .001. 
Type de Jugement du 
rai son. r. professeur 
1 r . .203 
P. .006 
2 r. .085 
P. .256 
3' r. .258 
P . .000* 
4 r. .274 
P. .000* 
5 r. .265 
P. .000* 
T r. .324 
P. .000* 
T= Total des items 
Types de raisonnement: 
1 Pré-forme 1 
2 Proportionnel 
3 Contrôle de la variable 
4 Combinatoire 
5 Portan t sur 1 es probab il i tés 
Tableau 13 
Corrélations de Pearson entre le score moyen du test 
et les types de raisonnement et le jugement du professeur, 
le P.O.C.E.F., l'Otis-Lennon, les habiletés intellectuelles 
créatrice, en leadership, artistique, motrice et score total 
P.O.C.E.F. Otis-L. Soc. 1 Soc. 2 Soc. 3 Soc. 
.291 .154 . 153 .189 .121 .052 
.000* .169 . 063 .021 .142 .529 
.447 .521 .280 .271 .268 .303 
.000* .000* .001* .001* .001* .000* 
.480 . 456 . 311 . 322 . 249 .247 
.000* .000* .000* .000* .002 .002 
.470 .398 .253 .165 . 085 .115 
.000* .000* .002 . 045 .302 .163 
.465 .629 .436 . 444 .361 .378 
.000* .000* .OOG* . 000* .000* .000* 
.630 . 653 .438 . 433 .340 .346 
.000* . 000* .000* .000* .000* .000* 
Soc. 1 Habi leté intellectuelle 
Soc. 2 Habileté créatrice 
Soc. 3 Habi leté de leadership 
Soc. 4 Habi leté artistique 
Soc. 5 Habi leté motrice 
Soc. total Sociogramme total 













Au tableau 14, les corrélations entre les 15 items et les 
mêmes instruments de mesure mentionnés précédemment, sont fournies 
pour l'ensemble des sujets. Les items 9, 12 et 14 uniquement révèlent 
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Corrélations de Pearson entre les 15 items et le jugement du professeur, 
le P.O.C.E.F., l'Otis-Le"nnon et le sociogramme 
Jugement du Otis-
professeur P.O.C.E.F. Lennon Soc. 1 Soc. " 2 Soc . 3 Soc. 4 Soc. 
.090 .144 .008 .150 .130 .086 -.026 . 009 
.231 .084 .947 .068 .114 .299 .751 . 915 
.212 .297 .212 .084 .156 .098 .102 .043 
. 004 .000* .058 .310 .058 " .235 .2\5 .601 
.064 .361 .358 .204 .180 .181 .178 -.005 
.395 . 000* .001* .012 .028 .027 .030 .951 
.076 .250 .254 .132 .124 .159 .127 .082 
.310 .002 .022 .109 . 131 .052 .124 . 320 
. 190 . 225 .257 .137 .111 .032 .020 -.104 
.010 .006 .020 .096 .179 .699 .812 .207 
.163 .315 .389 .282 .256 .204 .135 .060 
.028 .000* .000* .000* . 002 .013 .101 .469 
.041 . 308 .429 .206 .216 .170 .230 -.007 
.586 .000* . 000* .012 . 008 .038 .005 .932 
. 066 .264 .174 .1 78 .161 .226 . 245 -.023 
.377 . 001* .121 .030 .050 .005 .003 .785 
.240 .488 .368 .218 .294 . 251 .323 .105 
.001* .000* . 001* .008 .000* .002 . 000* .203 
.190 .456 .396 .317 .330 .281 .286 .084 
.010 . 000* .000* .000* .000* .001* .000* .308 
.174 .342 .352 . 224 .152 .052 .108 .097 
.019 .000* .001* .006 .065 .528 .192 .240 
.254 .405 .310 . 182 .114 . 084 .078 .006 
.001* .000* .005 .026 .168 .311 .348 .938 
.212 .455 . 574 . 418 .431 . 345 .304 .083 
.004 . 000* .000* .000* . 000* .000* .000* . 312 
.263 .404 .488 .360 .370 .310 .333 .094 
.000* .000* .000* . 000* .000* .000* .000* .252 
.218 . 354 .561 .363 .363 .291 .355 .018 
.003 . 000* . 000* .000* . 000* .000* .000* .828 


































2. Selon le niveau du secondaire 
Le tableau 15 présente les corrélations entre les 
types de raisonnement et le jugement du professeur, le P.O.C.E.F. et 
l'Otis-Lennon alors que les tableaux 16 et 17 les présentent entre les 
15 items et ces mêmes épreuves, pour 1 es deux niveaux du seconda ire. 
Contrairement au niveau 1, le test de Lawson et le raisonnement 
combinatoire pour les élèves du niveau Il révèle une corrélation 
significative avec le jugement du professeur (Voir tableau 15). Aux 
tab leaux 16 et 17, seul l'item 12 (comb i na toi re) du deuxième 
secondaire présente une corrélation significative avec le jugement du 
professeur. 
3. Selon le sexe 
Au tableau 18, les fi Iles obtiennent une corréla-
tion significative entre le score total au test de . Lawson et le 
jugement du professeur. Dans ce même tableau, les raisonnements 
pré-formel, contrôle de la variable et portant sur les probabilités 
sont en relation significative avec le jugement du professeur, chez les 
filles seulement. Aux tableaux 19 et 20, on constate que l" item 2 
chez le sexe féminin est le seul item à démontrer une corrélation 
significative avec le jugement du professeur. 
Type 














Corrélations de Pearson par niveau 
entre les types de raisonnement et le jugement du professeur, 
le P.O.C.E.F., l'Otis-Lennon et le sociogramme 
Jugement du Oti s-
profess eur P.O.C.E.F. Len non Soc. 1 Soc . 2 Soc . 3 Soc. 
.201 .229 .154 .109 .173 .115 .010 
.050 .042 .169 .332 .121 .303 .929 
0 .493 .521 .464 .438 .429 .323 
1.000 .000* .000* . 000* .000* . 000* .003 
.210 .453 .456 .325 .330 .323 .237 
.040 .000* .000* .003 .002 . 003 .032 
. 166 .433 .398 .224 .156 .138 .098 
. 106 .000* .000* .043 .163 .218 .381 
.260 .467 .629 .424 .436 .396 .338 
.011 . 000* . 000* . 000* .000* .000* .002 
.260 .600 .653 . 459 .459 . 424 .314 
.010 .000* .000* .000* .000* .000* . 004 
.207 .365 ------ .226 .2 13 .129 .117 
·.057 . 003 ------ .066 . 084 .297 .345 
.162 .431 ------ .088 .104 .121 .337 
. 137 .000* ------ .479 .403 .331 .005 
.313 .513 ------ .294 .316 .155 .273 
.003 .000* ------ .016 . 009 .210 .026 
.398 . 523 ------ .326 .200 .019 .160 
.000" .000* ------ .007 .105 . 880 .195 
.272 .463 ------ .471 .473 ·.318 .461 
. 012 .000* ------ .000* .000* .009 .000* 
.397 .667 ------ . 425 .411 .239 .420 
.000" .000* ------ .000* .001* . 052 .000* 
4 Soc . 5 Soc. Total 
.085 .118 
.449 .291 
.016 . 428 
.890 .000* 
. 020 .317 
.860 . 004 
. 027 .163 
. 811 , .143 
.066 .427 









.122 . 199 
. 323 .106 
. 094 . 471 
.451 . . 000* 
.086 . 405 
.489 .001* 
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B. Le P.O.C.E.F. 
1. Pour l'ensemble des sujets 
En se rapportan t au tab 1 eau 13, on constate que 
le score au test de Lawson et celui du P.O.C.E.F. sont en relation 
él evée. On le vérifie également pour tous les types de raisonnement 
de ce tableau. Au tableau 14, toutefois, les items 1, 4 et 5 ne 
fournissent pas de corrélations positives suffisantes. 
2. Selon le niveau du secondaire 
Au tab 1 eau 15, 1 es scores moyens du test de 
Lawson pour les deux niveaux sont en relation significative avec le 
P.O.C.E.F .. Pour les deux niveau du secondaire, seul le raisonne-
ment pré-formel ne se trouve pas en relation avec le P.O.C.E.F. Aux 
tableaux 16 et 17, on retrouve une relation entre le P.O.C.E.F. et I.es 
items 9, 10, 12, 13 et 15 obtiennent des corrélations significatives 
pour les deux niveaux secondaires. 
premier secondaire et l ' item 2 au 
De plus, les items 3 et 6 au 
deuxième secondaire révèlent 
également des corrélations significatives avec le P.O.C.E.F. 
3. Selon le sexe 
En se référant au tableau 18, les corrélations 
sont significatives entre le score moyen du test et celui du P.O.C.E.F. 
pour les deux sexes. On y observe également, que seul, le raisonne-
men t pré-forme 1 chez 1 es garçons ne fourn i t pas de corrél a t ion 
significative. 
Jugement du 
1 tems r. professeur 
1 r. .182 
P . .076 
2 r . .132 
P. .201 
3 r. .053 
P. .610 
4 r. .126 
P. .222 
5 r. .128 
P. .213 
6 r. .205 
P. .046 
7 r . .051 
P. .619 
8 r, 0 
P. 1.000 
9 r. .1581 
P. .124 
10 r. .154 
P . .134 
11 r. .094 
P . .361 
12 r. .168 
P. .101 
13 r. .158 
P. .124 
14 r . .303 
P. .003 
15 r. .215 
P. .035 
Tableau 16 
Corrélations de Pearson pour le premier niveau 
entre les 15 items et le jugement du professeur, 
le P.O.C.E.F •• l'Otis-Lennon et le sociogramme 
Otis-
P.O.C.E.F. Lennon Soc . 1 Soc. 2 Soc. 3 
.168 .008 .091 .120 .095 
.140 .947 .418 .285 . 394 
.196 .212 .080 .149 .086 
.084 .058 .474 .182 .445 
.412 .358 . 410 .344 .373 
. 000* .001* .000* .002 .001* 
.249 .254 .394 .282 .243 
.027 .022 .000* .010 .028 
.160 .257 .098 . 094 .100 
.159 .020 .379 .400 .373 
.353 .389 .352 .318 .312 
.001* .000* .001* .004 .004 
.337 .429 .274 .298 .260 
.002 .000* .013 .006 .018 
.287 .174 .247 .235 .299 
.010 .121 .025 .033 .006 
.447 .368 .185 .258 .240 
.000* .001* .096 .019 . 030 
.446 .396 .367 .348 .346 
.000* .000* .001* .001* .001* 
.343 .352 .282 .242 .219 
.002 .001* .010 .028 .048 
. 361 .310 .096 .025 .018 
.001* .005 .392 .821 .875 
.439 .574 .405 .418 .385 
.000* .000* .000* .000* .000* 
.417 .488 .l65 .383 .358 
.000* .000* .001* . 000* .001* 
.333 .561 .319 . 319 .277 
.003 .000* .004 .003 .012 
'- ---
Soc. 4 Soc. 5 
-.026 .100 
.818 .372 
.037 . 037 
.741 .738 
.272 . 027 
.013 .809 
.062 .255 


























































1 tems r . professeur 
1 r. o . 
P. 1.000 
2 r . .306 
P. .004 
3 r . .076 
P. .489 
4 r. . 062 
P. .575 
5 r. .262 
P. .016 
6 r. . 117 
P . . 288 
7 . r . .145 
P. .185 
8 r. . 113 
P . .302 
9 r . .336 
P. .002 
10 r. .233 
P. .032 
11 r. .258 
P. .017 
12 r. . 350 
P. . 001* 
13 r. .275 
P. .011 
14 r. .218 
P. . 045 
15 r. .223 
P. . 041 
Tableau 17 
Corrélations de Pearson du deuxième niveau entre 
les 15 items et le jugement du professeur, 
le P.O.C.E.F., l'Otis-Lennon et le sociogramme 
Otis-
P.O.C.E.F. Lenl')on Soc . 1 Soc. 2 Soc. 3 
. 114 ------ .230 .132 .079 
.364 ------ .061 .287 .527 
.431 ------ . 102 .185 .114 
.000* ------ .412 .135 .359 
.348 ------ -.017 . 013 .010 
.004 ------ .893 . 916 .939 
. 281 ------ -.064 . 026 .119 
.022 ------ .607 .836 .339 
.302 ------ .199 .131 -.053 
. 014 ------ .106 .292 .673 
.266 ------ .168 .155 .068 
.031 - ----- .173 .211 .585 
. 278 ------ . 106 .091 .058 
.024 ------ . 393 .467 .644 
.274 ------ .165 .141 . 191 
.026 ------ .183 . 257 .122 
.538 ------ .278 . 361 .267 
.000* ------ .023 .003 .029 
.475 ------ .254 .325 .199 
. 000* ------ .038 .007 .106 
.355 ------ . -166 .037 -.138 
.003 ------ .178 .764 .267 
.460 ------ .342 .274 .167 
.000* ------ .005 .025 .177 
. 474 ------ .450 .463 .295 
.000* ------ .000* . 000* .015 
.391 ------ .373 . 369 .250 
.001* ------ .002 . 002 .041 
.378 -- --- - .447 .442 .314 
.002 - ----- .000* .000* .010 
-
Soc. 4 Soc. 5 Soc. Total 
-.056 -.114 . 105 
.652 .357 .397 
.235 . 052 . 167 
.056 .673 .176 
.098 -.048 . 017 
.429 .697 . 894 
.237 -.055 .073 
.054 .658 .557 
.020 .071 .. 068 
.874 .566 .587 
, 
.097 .057 . 137 1 
.436 .646 .270 i 
.219 .008 .121 1 
.075 .949 .328 
.409 .044 .244 
.001* .725 .047 
.432 .128 .366 
. 000* .301 . 002 
. 296 .175 .302 
.015 .156 .013 
.052 . 066 .029 
.676 . 596 . 817 
.198 . 125 .282 
.108 .312 . 021 
.434 .091 .448 
.000* .462 .000* 
.352_ .071 .368 
.004 .568 .002 
.460 .090 .455 
.000* .468 .000* 
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D'autre part, les tab 1 eaux 19 et 20 présentent des 
corrélations significatives pour les filles aux items 2, 3, 9, la, 12, 
13, 14 et 15; et pour les garçons aux items 6, 9, la, 11 et 14. 
C. L' Ot i s-Lennon 
1. Pour l'ensemble des sujets 
Au tab 1 eau 13, on constate que l' Ot i s-Lennon est 
en corrélation significative avec le score moyen et tous les types de 
raisonnement du test, à l'exception du raisonnement pré-formel; et au 
tableau 14, avec les items 3, 6, 7, 9, la, 11, 13, 14 et 15. 
2. Selon le niveau du seconda ire 
L'épl"'euve d'habiletés mentales de l'Otis-Lennon 
n'a pas été passé chez 1 es sujets du niveau 1 l, il ne pourra do~c 
avoir de comparaisons entre les niveaux. Toutefois, on constate 
qu'au niveau 1 du tableau 15, des corrélations significatives existent 
entr'e le score moyen du test et tous les types de raisonnement, sauf 
pour le raisonnement pré- formel; et au tableau 16, entre le score 
moyen et les items 3, 6, 7, 9, la, 13, 14 et 15. 
3. Selon le sexe 
Encore une fois, les deux sexes affichent des 
corrélations significatives entre le score moyen du test et celui de 
l'Otis-Lennon (Voir tableau 18). Chez les fi Iles, les raisonnements 
~ 
Type de 
Sexe rai sonn. r. 
F 1 r. 
P. 
F 2 r. 
P. 
F 3 r. 
P. 
F 4 r. 
P. 
F 5 r. 
P. 
Total F r . 
P. 
M 1 r. 
P. 
M 2 r. 
P . 
M 3 r. 
P. 
M 4 r. 
P. 
M 5 r. 
P. 
Total M r . 
P. 
Tableau lB 
Corrélations de Pearson par sexe entre les types de raisonnement 
et le jugement du professeur, le P.O.C.E. F., l' Ot i s-Lennon 
et le sociogramme 
Jugement du Otis-
professeur P.O.C.E.F. Lennon Soc. 1 Soc. 2 Soc. 3 Soc. 
.388 .388 . 186 .197 .216 . 118 .175 
.000* .001* .233 .090 .063 .313 .133 
.195 .489 .530 .293 .325 .244 .370 
.064 .000* .000* .011 .004 .035 .001* 
.335 .428 .449 .265 .304 .149 .261 
.001* .000* .003 .022 . 008 . 202 .024 
. 294 .488 .300 .196 .126 -.009 .150 
.005 .000* .051 .092 .280 .937 .199 
.358 .556 .689 .466 .477 .337 .464 
.000* .000* .000* .000* .000* .003 .000* 
.454 . 668 . 683 .428 .445 .262 .429 
.000* .000* .000* .000* .000* . 023 .000* 
-.010 . 168 . 128 . 127 . 148 .132 - . 063 
.924 .155 .445 .280 .208 .261 .595 
-.029 .404 .514 .267 .238 .295 .212 
.784 .000* .001* .021 .'041 .011 .070 
.178 .540 .465 .353 .345 .354 .241 
.093 .000* .003 .002 .003 . 002 .039 
.254 .465 .524 .307 .210 .189 .043 
.016 .000*· .001* .008 .073 . 108 .714 
.163 .376 .556 .405 .436 .387 .257 
.125 .001* .000* .000* .000* . 001* .027 
.181 .592 . 623 .449 .434 .426 .243 
.088 .000* .000* .000* .000* .000* .037 
4 
._-




.264 . 006 

















.302 .000* ' 
.146 .428 
. 215 . 000* 
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proportionnel et port an t sur les probab il i tés démontrent une 
corrélation significative avec l'Otis-Lennon. Chez les garçons, on 
retrouve les mêmes relations avec en plus une relation entre le 
raisonnement combinatoire et l'Otis-Lennon. Aux tableaux 19 et 20, 
les filles obtiennent des corrélations significatives entre les items 9, 
13, 14 et 15 et l'Otis-Lennon et les garçons, entre les items 6, 10, 11 
et 15, et ce même test. 
Discussion 
Le jugement du professeur présente une corrélation signifi-
cative avec le test de Lawson pour l'ensemble des sujets, en deuxième 
secondaire et chez les filles. Le P.O.C.E.F. et l'Otis-Lennon four-
nissent toujours des corrélations significatives avec le test de Lawson 
pour tous les groupes présentés. 
Le jugement du professeur est donc 'instrument de mesure 
parmi les trois qui se veut le moins en accord avec le test de 
raisonnement, du moins lorsque cela concerne les garçons du premier 
niveau. En d'autres mots, plusieurs des garçons qui réussissent au 
test de La wson ne son t pas consi dérés comme bons en sc i en ces par 
leur professeur et plusieurs des garçons ayant de faibles performances 
le sont. 
Le jugement du professeur se veut en accord de façon 
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significative avec les raisonnements contrôle de la variable, combina-
toire et portant sur les probabilités pour l'ensemble des sujets; avec 
le raisonnement combinatoire seulement au deuxième secondaire, et 
avec les raisonnements pré-formel, contrôle de la variable et portant 
sur les probabilités uniquement chez les filles. Par conséquen t,les 
résultats du raisonnement proportionnel, le plus difficile du test, 
représentent ceux qui concordent le moins avec 
professeur. Les groupes représen tan t 1 e seconda ire 
1 e jugement du 
et 1 es garçons 
ne fournissent aucun raisonnement suffisamment en accord avec le 
jugement du professeur. 
Le raisonnement pré-formel est le seul raisonnement qui 
pas toujours de corrélations significatives avec le 
P.O.C.E;F., soient pour les deux niveaux secondaires et pour le 
groupe des garçons. Par contre, pour l'Otis-Lennon, le raisonnement 
pré-formel n'est jamais en corrélation significative. pe plus, il 
existe des différences sexuelles: pour les deux sexes les raisonne-
ments proportionnel et portant sur les probabilités révèlent des 
corrélations significatives avec l'Otis-Lennon, mais on retrouve chez 
les garçons une autre relation, soit celle entre le raisonnement 
comb i na toi re et l' Ot i s-Lennon. Le P.O.C.E.F. s'avère donc l'instru-
ment de mesure qui démontre le plus d'accord avec les types de 
raisonnement du test de Lawson, puisque seul le raisonnement pré-
formel ne donne pas toujours des corrélations significatives avec 1 e 
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P.O.C.E.F. 
Concernant la comparaison des items, rares sont les items 
étab 1 issant des corrélations significatives avec le jugement du 
professeur. Pour l'ensemble des sujets, on retrouve les items 9, 12 et 
14; au deuxième secondaire, l'item 12, et chez les fi Iles, l'item 2. 
Par contre, plusieurs items révèlent des corrélations significatives 
avec le P.O.C.E.F. plus particulièrement, et l'Otis-Lennon. Les items 
1, 4 et 5 pour le P.O.C.E.F. et 1, 2, 4, 5 et 12 pour l'Otis-Lennon 
ne fournissent jamais de corrélations significatives. 
Corrélation entre le test de Lawson, et le sociogramme 
Rappelons que pour cette partie, il faut se référer aux 
tableaux précédents 13 à 20 inclusivement. Étant donné qu'on n~ 
retrouve jamais de corrélations significatives entre l'habileté motrice 
du sociogramme et les autres instruments de mesure, l'auteur a 
préféré ignoré cette habileté dans son analyse afin d'éviter les 
rép ét i t i on s • Le test de Lawson sera donc comparé aux quatre 
habiletés suivantes: intellectuelle, créatrice, en leadership et artis-
tique, en plus de score total du sociogramme. 
A. Pour l' ensemb 1 e des sujets ( 0 
Au tableau 13, on constate une corrélation significative 
entre le score moyen au test de Lawson, et les quatre habi letés et le 
score total du sociogramme. Ceci se vérifie également pour les 
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raisonnements proportionnel et portant sur les probabilités. D'autre 
part, des corrélations significatives sont obtenues entre le raisonne-
ment du contrôle de la v ariable, et les habiletés intellectuel l e, 
créatrice et le score total. Au tableau 14, toutes les habi letés du 
sociogramme et le score total sont à relation avec les items 10, 13, 14 
et 15 du test de Lawson. Toutefois" pour l'item 9, on ne retrouve 
que les habiletés créatrice, artistique, en leadership et le score 
total, et pour l'item 6, que l'habileté intellectuelle. 
B. Selon le niveau du secondaire 
Au tableau 15, les deux secondaires présentent des corré-
lations significatives entre le score moyen du test de Lawson, et les 
quatre habi letés et le score total. Toutefois, l'habi leté en learder-
ship du secondaire Il n'est pas en relation avec le test de Lawson. 
Dans ce même tab 1 eau, on constate au premi er niveau, que 1 es 
raisonnements proportionnel et portant sur les probabilités sont en 
corrélation significative avec les habiletés intellectuelle, créatrice, en 
1 eadersh i p et 1 e score tota 1 • Au deuxième secondaire, seul le raison-
nement portant sur les probabilités révèle des corrélations significati-
ves avec les habiletés intellectuelle, créatrice, 
sociogramme total. 
artistique et le 
Au tableau 16, le premier niveau présente des corrélations 
significatives entre les items 3, 10, 13 et 14, et les habiletés 
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intellectuelle, créatrice, en leadership et le score total, à l'exception 
de l'habileté créatrice de l'item 3. Les items · 4 et 6 donnent aussi 
de bonnes corrélations à l'habileté intellectuelle. Au tableau 17, on 
retrouve au deuxième niveau, les items 13 et 15 affichant des 
corrélations significatives avec les habiletés intellectuelle, créatrice, 
artistique et le score total. De plus, les items 8 et 9 donnent des 
corrélations significatives à l'habileté artistique. 
C. Selon le sexe 
Au tableau 18, le score moyen du test de raisonnement se 
veut en relation avec les habiletés intellectuelle, créatrice, artistique 
et le score total chez les fi Iles et avec les habi letés intellectuelle, 
créatrice, en . leadership et le score total chez les garçons . Ceci se 
justifie par le raisonnement portant sur les probabi 1 ités tant pour l es 
filles que pour les garçons avec, respectivement, les mêmes habiletés 
-
déjà mentionnées. Cependant, les filles obtiennent une corrélation de 
plus soit entre le raisonnement proportionnel et l'habi leté artistique. 
Au tableau 19, on constate chez les filles de bonnes corrélations entre 
les items 13, 14, 15 (probabilité) et les habiletés intellectuelle, 
créatrice, artistique et le score total. D'autre part, au tableau 20, 
les garçons présentent des corrélations sign i ficatives entre les items 
6, la, 11, 13 et l'habileté intellectuelle; entre les items 13 et 15 et 
l'habi leté créatrice et finalement, entre les items 6 et la, et le score 
tota 1. 
Ju gement du 
1 tems r. p rofesseur 
1 r . .192 
P . . 069 
2 r. . 384 
P . . 000* 
3 r . .131 
P . .215 
4 r. .128 
P. .226 
5 r. .277 
P. . 008 
6 r . .198 
P. .060 
7 r. . 118 
P . .264 
8 r. .177 
p , 
.093 
9 r . .254 
P. .015 
10 r . .278 
P. . 008 
11 r . .128 
P. .227 
12 r . .327 
P . .002 
13 r. . 321 
P . .002 
14 r. .318 
P. .002 
15 r . .31 2 
P . . 003 
Tableau 19 
Corrélations de Pearson pour le sex e féminin entre 
les 15 i tems et le jugement du professeur , 
le P.O.C.E.F., l'Otis-Lennon et le soc i ogramme 
Oti s -
P.O.C.E . F. Lennon Soc . 1 Soc . 2 Soc. 3 
.196 -.057 .139 .134 . 095 
.099 .717 .234 . 252 .419 
.383 .304 .154 .186 . 082 
.001* .047 . 188 . 110 .486 
.376 .381 . 238 .228 .155 
.001* . 01 2 . 040 . 049 .183 
.243 - .056 .007 -. 031 
.040 . 631 . 956 .789 
.241 .363 . 209 . 132 . 003 
.041 .017 .072 .260 .983 
. 180 .270 .1 78 .159 .068 
.130 .081 .1 26 .1 74 .565 
.349 .433 .201 .221 . 135 
.003 .004' .083 .057 .250 
.343 . 230 . 292 .337 .350 
. 003 .137 .011 . 003 .002 
. 481 . 492 .179 .291 .175 
.000* .001* .125 .011 . 133 
.396 . 292 .2~4 .336 .206 
.001* .057 .043 .003 .077 
.297 . 187 .048 .004 -.126 
.011 .230 .681 .972 .282 
.468 .310 .260 .194 . 107 
.000* .043 . 024 .096 .362 
.611 .719 . 475 .480 .355 
. 000* ,000* .000* .000* .002 
.440 , 492 . 391 .414 . 287 
. 000* .001* .001* .000* .013 
.418 . 593 . 373 . 376 .257 
.000* .000* . 001* .001* .027 
-Soc . 4 Soc. 5 Soc. Total 
.044 -.082 . 111 
.706 .483 .345 
.211 -.072 .166 
.070 .540 . 154 
.268 - .143 .227 
.020 .220 . 050 
.223 -.076 .027 
. 055 .518 .820 
.059 - .199 .091 
.616 .087 .440 
, 
.061 -. 170 .107 
.605 .146 . 359 
.256 .116 .201 
.027 .323 .085' 
. 268 .01 2 .333 
.020 .918 . 003 
.328 . 050 .260 
.004 . 671 .024 
.343 . 011 .296 
. 003 .926 .010 
.01:6 -.090 - .015 
.574 .443 .901 
.171 .025 .193 
. 142 .835 .097 
.432 -.046 .471 
.000* .693 .000* 
1 
.413 .094 .412 
.000* .424 .000* 
.388 .132 .384 
. 001* .260 .001* 
Jugement du 
Items r . professeur 
1 r. -.023 
P. .833 
2 r. .008 
P . . 941 
3 r . - . 005 
P. .961 
4 r. . 058 
P. . 590 
5 r. .097 
P. .363 
6 r. .127 
P. . 233 
7 r. -.042 
P. .697 
8 r . -.080 
P. .451 
9 r. .229 
P . .030 
10 r. . 099 
P. . 356 
11 r. .228 
P. .031 
12 r. .176 
P. .097 
13 r . .103 
P. .336 
14 r. .204 
P. .054 
15 r. .116 
P . .276 
-
Tableau 20 
Corrélations de Pearson pour le sexe masculin entre 
les 15 items et le jugement du professeur, 
le P.O.C.E.F., l'Oti s -Lennon et le sociogramme 
Otis-
P.O.C.Ë.F. Lennon Soc. 1 Soc. 2 Soc. 3 
.085 .129 . 166 .123 . 077 
.475 .441 .158 .298 .515 
. 176 .092 .028 .106 .128 
.136 .585 .810 .370 .276 
.348 .326 .169 . 150 .210 
.003 .045 . 150 . 201 .073 
.261 .395 .248 .169 .290 
.026 .014 .033 .149 .012 
.202 .127 .074 .086 . 065 
.087 . 447 .530 .466 .584 
.454 .541 .383 .334 .349 
.000* .000* .001* .004 .002 
.265 .427 .212 .215 .208 
.023 .007 . 070 .065 .075 
.179 . 015 - .005 .036 
.129 .899 .964 .763 
. 529 .212 .254 .333 . 340 
.000* .202 .029 .004 .003 
.523 . 528 .395 .335 .361 
. 000* .001* .000* .003 .002 
. 402 . 566 .402 .288 .253 
.000* .000* .000* .013 .030 
.348 .311 .102 .059 .058 
. 003 .057 .386 .619 .626 
. 299 .439 . 373 .393 . 338 
.010 .006 . 001* .001* .003 
.370 . 484 .330 .349 .334 
. 001* . 002 .004 . 002 .004 
.311 .526 . 352 .395 .336 




-- - ~ 
------- --
Soc. 4 Soc. 5 Soc. Total 
- . 118 .011 .087 
.318 .926 .463 
.023 -.055 .068 
.844 .640 .566 
.036 .068 .165 
.762 .565 .047 
.102 . 083 .231 
.389 . 481 .047 
-.008 -.145 .044 
.948 .218 .709 
.267 .154 .366 
.022 .189 . 001* 
.213 .030 .218 
.069 .798 .062 
.154 .027 .043 , 
.189 .821 .714 
.287 .258 .337 i 
.013 .027 .003 
1 
.217 .150 .365 
. 064 .202 .001* 
.158 .247 .328 
.178 .034 .004 
-.080 .028 .053 
.497 .812 .652 
. 178 . 105 .352 
.130 .374 . 002 
.226 .137 .338 
.053 .244 .003 
.272 .073 .357 




Le test de Lawson donne des corrélations significatives au 
score total du sociogramme et à ses habi letés pour l'ensemble des 
sujets mais n'en obtient pas à l'habileté en leadership au deuxième 
secondaire et chez les filles, et à l'habileté artistique chez les 
garçons. De façon générale, on peut donc s'attendre que les élèves 
les plus souvent choisis par leurs pairs représentent aussi les 
meilleurs au test de raisonnement et les élèves les moins souvent 
choisis, représentent ceux qui le sont moins. 
Pour l'ensemble des sujets, les raisonnements proportionnel 
et portant sur les probabilités révèlent des corrélations significatives 
avec toutes les habiletés et le score total alors que le raisonnement 
du contrôle de la variable en obtient avec les habi letés intellectuelle, 
créatrice et le score total. Pour 1 es deux ni veat.,lx du seconda ire et 
les deux sexes, les raisonnements pré-formel, contrôle de la variable 
et combinatoire ne sont jamais en relation avec les habiletés du 
soc i ogramme. 
D'autre part, concernant les raisonnements proportionnel et 
portant sur les probabilités, on constate que l'habileté artistique ne 
révèle pas de corrélation significative en secondaire et chez 1 es 
garçons; tand i s que l' hab il eté en 1 eadersh i p n'en affi che pas en 
secondaire Il et chez les filles. 
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La compara i son des items démontrent que quatre des items 
considérés les plus faciles, soient les items 1,2,5 et 7, n'obtiennent 
jamais de corrélations significatives pour aucun groupe. Les autres 
items ne dégagent pas de tendances particulières si ce n'est qu'ils 
fourn i ssent plus fréquemment des corrél a t ions significatives aux 
habi letés intellectuelle, créatrice et au score total. D'ailleurs, au 
tableau 13, on constate que ces mêmes habi letés affichent généralement 
de plus hauts coefficients de corrélations que les autres. 
Ces dernières observations ne viennent pas à. l'encontre de 
ce que l'on pourrait s'attendre. D'une part, l'absence de corrélation 
significative aux items faciles peut se justifier par le fait que même 
les élèves choisis moins souvent par leurs pairs, peuvent réussir ces 
items. D'autre part, les plus hautes corrélations aux habiletés 
intellectuelle et créatrice ne viennent nullement en contradiction avec 
de nombreuses études qui ont associé le talent scientifique à ces 
habi letés. Ces derniers résultats laissent donc supposer .que le test 
de raisonnement de Lawson pourrait évaluer le talent scientifique. 
Résumé des résu 1 ta ts 
. Dans un premi er temps, on a exam i né 1 es résu 1 tats du test 
de raisonnement dans son ensemble et selon des variables telles l'âge, 
le sexe, le niveau du secondaire ou le type de classe. Les pl us 
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jeunes d'un même niveau ont tendance à réussir plus facilement le 
test que les autres et font partie, par conséquent, des classes dites 
"fortes". Les garçons révèlent généralement des résultats plus élevés 
que 1 es filles. 
D'autre part, le secondaire Il démontre une meilleure per-
formance que le secondaire l, mais les résultats sont plus élevés en 
première secondaire lorsqu'on les regarde classe par classe. Cela 
peut s'exp 1 i quer par un plus grand nombre de sujets par classe à ce 
niveau. De plus, on constate que les scores moyens au test sont très 
semblables entre deux classes de niveaux différents mais de même 
force. 
Su i te à une compara i son des 15 items du test, 1 es pourcen-
tages de réussite de chacun varient entre 3,3% et 70%. L'ordre des 
items du plus facile au plus difficile pour l'ensemble des sujets, se 
lï t comme su i t: 1, 2, 5, 10, 7, 6, 9, 13, 15, 14, 11, .3, 8 et 4. Ces 
résultats sont généralement en accord avec ceux de Lawson (1978) et 
de Suarez (1974) lorsqu'on tient compte de la moyenne d'âge. 
des items. 
Quelques tendances se dessinent au niveau de la réussite 
D'abord le deuxième niveau démontre beaucoup plus de 
facilité que le premier, parfois de façon significative pour les items 
plus difficiles du test, soient ceux évaluant le raisonnement propor-
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t ionnel . D'autre part, le secondaire 1 tend à mieux réussir les items 
un peu plus faciles que le secondaire Il. De plus, on constate, que 
les groupes plus faibles, soit en terme de niveaux ou de types de 
classe, donnent souvent une meilleure performance aux items les plus 
faciles d'un même type de raisonnement. 
Concernan t 1 es types de ra i sonnemen t, on retrouve toujours 
la même séquence de raisonnement pour l'ensemble des sujets, les 
niveaux du secondaire, les types de classe ou les sexes, à l'exception 
de la classe faible du deuxième niveau: pré-formel, contrôle de la 
variable, portant sur les probabilités, combinatoire et proportionnel. 
On retrouve des différences significatives à p~ .05 seule-
ment au raisonnement proportionnel entre les niveaux en faveur du 
deuxième, et au raisonnement pré-formel entre les sexes en faveur des 
garçons. Les filles réussissent plus facilement les ra i sonnemen ts 
contrôle de la variable, et portant sur les probabilités alors que les 
garçons donnen tune mei Il eure performance aux ra i sonnemen ts pré-
formel, combinatoire et proportionnel. Une foi s encore, on observe 
qu~ les groupes plus faibles tendent à mieux réussir les raisonnements 
plus faciles: 
probab il i tés. 
pré-formel, contrôle de la variable et portant sur les 
En dernier lieu, le test de Lawson a été mis en relation 
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avec 1 es instruments - de mesure su i vants: les notes scolaires globa-
les, de mathématiques et de français; le jugement du professeurj le 
P.O.C.E.F.j l'Otis-Lennon; le sociogramme et les habiletés intellectuel-
le, créatrice, en leadership, artistique et motrice. 
obtient une corrélation positive, significative à P 
Le test de Lawson 
.001 avec tous ces 
instruments de mesure, à l'exception de l'habi leté motrice au socio-
gramme. Cette dernière ne fournit d'ailleurs aucune corrélation 
significative pour aucun des groupes présentés, même au niveau des 
types de raisonnement et des items. 
Pour l'ensemble des sujets, le test de Lawson obtient un 
meilleur coefficient de corrél a t i on avec, d'abord, l' Ot i s-Lennon 
(. 653), la note de mathématiques (.634) suivi de près du P.O.C.E.F. 
(.630), la note scolaire globale (.621), la note de français (.535), 
l' habi leté intellectuelle (.438), l' hélbi leté créatrice (.433), le socio-
gramme total (.419) l'habileté artistique (.346), l'habileté en leader-
ship (.340), le jugement du professeur (.324) et finalement l'habileté 
motrice (.068). 
Pour les niveaux du secondaire et les sexes, le test de 
Lawson fournit des corrélations significatives avec presque tous les 
instruments de mesure. Seuls, le jugement du professeur et l'habileté 
en leadership n'affichent pas de corrélations significatives au premier 
niveau et chez les filles tandis que l'habileté artistique n'en affiche 
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Le raisonnement portant sur les probabilités représente celui qui 
obtient le plus souvent des corrélations significatives avec les instru-
ments de mesure mentionnés ci-dessus, alors que 
pré-formel se veut celui qui en obtient le moins. 
le raisonnement 
Pour l'ensemble des sujets, les trois notes scolaires se 
veulent en relation avec les raisonnements contrôle de la variable et 
portant sur les probabilités. Le jugement du professeur rajoute le 
ra i sonnemen t comb i na toi re. Le -P.O.C.E.F. et l'Otis-Lennon en obtien-
nent partout sauf au raisonnement pré-formel. Finalement le score 
total du sociogramme et les quatre habiletés affichent des corrélations 
significatives aux raisonnements proportionnel et portant sur 1 es 
probab i .1 i tés. Les habi letés intellectuelle, créatrice et le s.core total 
en révèlent aussi au raisonnement du contrôle de la variable. 
Il Y a quel ques différences sexuell es parm i 1 es types de 
raisonnement de ces instruments de mesure. D'abord, contrairement 
aux garçons, les filles obtiennent des corrélations significatives au 
rai sonnements pré-formel, pour les trois notes scolaires et le 
P.O.C.E.F. Au jugement du professeur, seules les filles révèlent des 
corrélations significatives aux raisonnements pré-formel, contrôle de la 
variable et portant sur les probabilités. A l'Otis-Lennon, les deux 
sexes affichent des corrél a t ions significatives aux ra i sonnements 
proportionnel et portant sur les probabilités mais chez les garçons, 
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l'Otis-Lennon est aussi en relation avec le raisonnement combinatoire. 
Puis, au sociogramme, les fi Iles ne démontrent pas de corrélations 
significatives à l'habileté de leadership alors que les garçons n'en 
obtiennent pas à l'habi leté artistique. 
Fi na 1 ement, pour tous 1 es groupes, 1 a compara i son des 
items pour les notes scolaires démontre que les items des raisonne-
ments pré-formel et proportionnel ne présentent presque jamais de 
corrélations significatives, contrairement aux trois items du raisonne-
ment portant sur les probabilités. Seuls, les items 9, 12 et 14 pour 
l'ensemble des sujets, l'item 12 au deuxième secondaire et l'item 2 
·chez les fi Iles révèlent des corrélations significatives avec le jugement 
du professeur. 
Pour le P.O.C.E.F. et l'Otis-Lennon, il e x iste beaucoup de 
vari at i ons entre 1 es groupes. Mais les items l, 4 et 5 pour le 
P.O.C.E.F. et l, 2, 4, 5 et 12 pour l'Otis-Lennon n'affichent jamais 
de corrélations significatives. Enfin, le sociogramme et les quatre 
habi letés . ne présentent jamais, eux aussi, de corrélations significati-
ves au x items les plus faciles du test: l, 2, 5 et 7. Toutefois, on 
consta te des coefficients de corrél a t ions plus él evés et plus 
fréquemment significatifs aux habi letés intellectuelle, créatrice et au 
score total du sociogramme. 
Conclusion 
Les principaux objectifs de ce travail visent a expérimen-
ter un test de raisonnement chez des sujets francophones, à vérifier 
si les résultats concordent avec ceux de l'auteur du test et enfin, à 
déterminer si ce test de raisonnement peut s'avérer un bon outil dans 
la procédure d'identification des talentueux scientifiques. Pqur ce 
faire, les résultats du test ont été mis en relation avec différents 
autres instruments de mesure, souvent utilisés dans la sélection ou le 
dépistage d'enfants doués ou talentueux. 
Dans son ensemble, la passation du test de raisonnement 
de La wson s'est dérou 1 ée comme prévue. Les élèves ont généralement 
bien saisi les items ainsi que le sens des questions demandées. Ils 
ont également bien compris tous les choix de réponses exposés sur 
leurs feui Iles réponses. 
Lors des démonstrations, les items représentant le raison-
nement du contrôle de la variable, plus fréquemment les items 9 et 
10, sont ceux qui ont nécessicité le plus d'explications et de 
répétitions de la part de l'expérimentateur. Les él èves ont demandé 
à quelques reprises, plus d'éclaircissements aux items 11 et 12, eux 
qui se rapportent au raisonnement combinatoire. Bref, compte tenu 
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des bons pourcentages de réussite des items mentionnés ci-dessus, on 
peut conclure que le test a été très bien compris dans son ensemble et 
que les termes uti 1 isés sont satisfaisants. 
Le deuxième objectif de cette recherche touche la vérifica-
tion des résultats obtenus avec ceux présentés par Lawson en 1978. 
On a vu au chapitre précédant, que les 15 items du test se classent 
habituellement aux mêmes rangs de difficultés dans les deux . études. 
Les pourcentages de réussite sont plus élevés chez les sujets de 
Lawson mais ceux-ci ont une moyenne d'âge d'au moins deux ans 
supéri eure à 1 a nôtre. 
D'autres données fournies par Lawson (1978) renforcent 
, 
l'idée que les résultats de la présente étude s'accordent avec ceux de 
l'auteur du test. Dans l'étude de Lawson, on retrouve 35,3% des 
sujets au raisonnement concret, 49,5% au raisonnement transitionnel et 
15,2% au raisonnement formel. Au premier niveau de notre étude, on 
obtient 53,1% des sujets au stade concret, 42,7% au stade transitionnel 
et 4,2% au stade formel alors qu'au deuxième niveau du secondaire, 
49,4% sont au stade concret, 45,0% au stade transi tionnel et 
finalement, 4,7% au stade formel. 
Il est in téressan t de constater que 1 es pourcen tages du 
raisonnement concret diminuent lorsque les sujets deviennent plus âgés 
153 
et que les pourcentages des raisonnements transitionnel et formel 
augmentent avec l'âge. 
1 1 au teur du test. 
Ces résultats sont co'hérents avec ceux de 
En dernier lieu, nous voulions savoir si le test de raison-
nement de Lawsor.l représente un bon moyen dl identifiction des 
talentueux scientifiques. Le test de Lawson donne des corrélations 
signifi'catives à P:s .001 avec des instruments de mesure50uvent 
employés dans les procédures de sélection d'élèves doués ou talen-
tueux: test d'habileté mentale, épreuve piagétienne, notes scola i res, 
et jugement du professeur et des pairs. 
Seule la catégorie "habileté motrice" du sociogramme com-
plété par les pairs, n'obtient pas de corrélations significatives avec 
1 e test de ra i sonnemen t. Cependan t,le test de La wson donne ses plus 
hautes corrélations avec le test d'habiletés mentales Otis-Lennon 
(.653) . Contrairement à ce qu10n aurait pu s'attendre, l'épreuve 
piagétienne de pensée opératoire concrète et formelle (P.O.C.E.F.) est 
en corrélation légèrement inférieure (.630) avec le test de Lawson. 
Le jugement du professeur se veut les moins en accord 
avec 1 es données du test de Lawson. Les meilleurs élèves en sciences 
selon les professeurs ne sont pas toujours les mei lieurs au test de 
raisonnement. Toutefois, rappelons que le jugement du professeur 
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obtient une corrélation significative avec le test de Lawson. 
L'Otis-Lennon, la note de mathématique, le P.O.C.E.F., la 
note scol aire g loba 1 e, 1 a note de frança i s,les sous-tests d' hab il eté 
intellectuelle et d'habileté créatrice du sociogramme, obtiennent, en 
ordre décroi ssant, les plus hautes corrélations avec le test de 
Lawson. On pourra i t a lors supposer que 1 e test de ra i sonnemen t de 
Lawson pourrait représenter un bon moyen de dépister les talentueux 
scientifiques puisque les instruments de' mesure cités ont souvent été 
utilisés à cette fin. 
Cependan t,le test de La wson ne sert pas exc 1 usi vemen t à 
dépister les talentueux scientifiques. De nombreuses études restent à 
faire dans ce sens. Les scores d'élèves de talents différents 
pourraient être comparés ainsi que les résultats au différents types de 
-
rai sonnement. Certes, un individu doué ou talentueux possède 
sûrement un niveau de raisonnement plus élevé mais il y a lieu de se 
demander quels types de raisonnement possèdent un scientifique, un 
art i ste 0 u u n éc r i va in. Ou encore, on peut se questionner sur le 
type de raisonnement qu'un chimiste, un biologiste, ou un physicien 
ont le plus besoin dans leur profession. 
Bref, le test de Lawson se veut sans aucun doute une 
piste intéressante pour le dép i stage et la sélection d'enfants 
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talentueux en sciences. Comme tou te épreuve pi agét i enne, 1 es résu 1-
tats du test ont augmenté avec l'âge, du moins pour les deux niveaux 
du secondaire étudiés. Par contre, les plus jeunes d'un même niveau 
du secondaire ont eu tendance à réussir da v antage. D'autre part, 
les différences sexuelles n'ont pas vraiment été marquantes si ce 
n'est que les garçons réussissent mieux au raisonnement pré-formel. 
De façons générale, les garçons ont tendance à réussir plus facilement 
le test. que les filles. 
Ces résultats permettent l'utilisation du test de Lawson 
pour le dépistage et l'évaluation des doués et talentueux scientifiques 
de langue française. Il paraît un instrument v alable tout en étant 
pratique et relati v ement facile à administrer. 
' . 
Appendice A 





NAISSANCE : 1 1 
jour mois année 
SEC . : DATE: 
SEXE: 
Pour chaque item ci-dessous, une situation sera démontrée. Chaque 
démonstration conduira à une ou des questions, pour la ou lesquelles, il y 
aura un choix de réponses . Pour chaque item, tu as à cocher eX) l~ tarreau 
correspondant à la meilleure réponse. 
ITEM EXEMPLE: "La balance à poutre" 
o e 3 marque D e 8 marque 
o 7e marque .0 e 10 marque 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
I TEM 1: "Les pièces d ' argiles" 
o La galette pèse plus D La balle pèse plus 
o Les deux pèsent la meme chose 
S . V. P . Explique ton choix de réponses 
ITEM 2 : "Les poids de métal" 158 
D L'eau s'élèvera à un plus haut niveau 
D L'eau s'élèvera à un plus bas niveau 
D L'eau s'élèvera au même niveau 
S . V. P. Explique ton choix de réponses 
ITEM 3; "Les cylindres de plastique 1" 
L'eau s'élèvera à la marque: 
D 7 D 10 
D 8 D Autre 
D 9 D Oti ne peut le prédire 
S . V.P . Explique ton choix de réponses 
ITEM 4: "Les cylindres de plastique 2" 159 
L'eau s'élèvera à la marque: 
D 5 1/3 D 8 1/3 
D 5 2/3 D 8 1/2 
D 7 1/3 D 9 
D 7 1/2 D Autre 
D 8 D On ne peut le prédire 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
ITEM 5: "La longueur du pendule" 
Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-tu pour cette expérience? 
D 1 et 2 D 1, 2 et 3 
D 1 et 3 o 2 seulement 
D 2 et 3 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
ITEM 6: "Le poids du pendule" 
Lequel ou lesquels des pendules utiliserais-tu pour cette expérience? 
o 1 et 2 o 1, 2 et 3 
o 1 et 3 o 3 seulement 
o 2 et 3 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
ITEM 7: "La balance à poutre 1" 




Entre la 3e et 





S.V.P. Explique ton choix de réponses 
14e marque 
A la fin 
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ITEM 8 : "La balance à poutre 2" 







Entre la 6e et 






S.V.P. Explique ton choix de réponses 






Tu cherches à savoir si la position de la rampe (basse ou haute) aura une 
influence sur le déplacemeOnt de la boule-cible. Alors, quelle boule 
ferais-tu rouler de la rampe si on la plaçait à la position haute? 
D La boule lourde 
D La boule légère 
S . V. P . Explique ton choix de réponses 
ITEM 10: "Les boules 2" 162 
Est-ce que cette expérience prouve que la boule B peut faire déplacer une 
boule-cible plus loin que la boule A? 
D Oui o Non 
D Plus d'informations sont nécessaires 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
I TEM 11 : "La boîte de métal" 163 
L'objectif de cette expérience est de découvrir quelle(s ) lumiè-
re(s) de couleur tu dois allumer pour que la lumière blanche s'allume. 
Exemple: 
Allumée Eteinte 




R Rouge 0 = V Vert 
J = Jaune 
0 G 0 0 B = Bleu 
Tes enregistrements: 
l. R ll. 2l. 
2. 12. 22. 
3. 13. 23. 
4. 14. 24. 
5. 15. 25. 
6. 16. 26. 
7. 17. 27. 
8. 18. 28. 
9. 19. 29. 
10. 20. 30. 
-
ITEM 12: "La nouvelle rue" 164 
Dans un petit village, quatre terrains sont présentement en vente 
sur une même rue. Une maison, une école, une chapelle et une station 
service veulent se construire ici . Chacun de ces bitiments peuvent choisir 
n'importe quel des quatre terrains en vente. 
poss ibles pour ces bit iments d'occuper les 
Inscrivez toutes les façons 
quatre terrains disponibles. 
Ecrivez sur chaque ligne ci-dessous la lettre "M" pour la !iaison, la lettre 
"E" pour l'§.c.ole, la lettre "C" pour l 'a .f.hapelle et la lettre "S" pour la 
Station service. 
MEC S 
ITEM 13: "Les carrés" 165 
Trois carrés jaunes et trois carrés rouges sont mis dans le sac. 
Quelles sont les chances de retirer un carré rouge au premier essai? 
D 1 chance sur 1 D 2 chances sur 6 
D 1 chance sur 2 D 4 chances sur 6 
D 1 chance sur 3 D 3 chances sur 3 
D 1 chance sur 6 D Autre 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
ITEM 14: "Les carrés et les triangles 1" 
Trois carrés rouges, quatre carrés jaunes et cinq carrés bleus sont 
mis dans le sac. Quatre triangles rouges, deux triangles jaunes et trois 
triangles bleus sont mis dans le même sac. Quelles sont les chances de 
retirer une pièce rouge au premier essai? 
D 1 chance sur 1 D 2 chances sur 6 
D 1 chance sur 2 D 4 chances sur 6 
D 1 chance sur 3 D 3 chances sur 3 
D 1 chance sur 6 D Autre 
S.V.P. Explique ton choix de réponses 
ITEM 15: "Les carrés et les triangles 2" 166 
Trois carrés rouges, quatre carrés jaunes et cinq carrés bleus sont 
mis dans le sac. Quatre triangles rouges, deux triangles jaunes et trois 
triang les bleus sont mis dans le même sac. Que l1es sont les chances de 
retirer un triangle rouge ou un triangle bleu au premier essai? 
D 1 chance sur 1 D 8 chances sur 21 
D 1 chance sur 2 D 9 chances sur 21 
D 1 chance sur 3 D 
D 1 chance sur 4 
S.V.P. Explique ton chotx de réponses 
Appendice B 
Procédure d'administration du test de Lawson 
pour chaque item, description du matériel impliqué 
et critères de correction 
L'item exemple: La ba 1 ance à pou tre 
Matériel: ba 1 ance à pou tre 
2 poids de la unités à suspendre 
Directions: Montrer aux élèves la balance à poutre et les deux 
poids de la unités à suspendre. Montrer 1 es marques 
éga 1 emen t espacées de 1 a poutre de chaque côté du 
pivot et comment la ba 1 ance peu t a ttei ndre son 
équilibre lorsqu'il n'y a pas de poids suspendu. 
Suspendre un poi ds de la un i tés sur un côté de 1 a 
pou tre à 1 a marque 7. 
Question: Où devrait-on suspendre l'autre poids de la unités 
pour que 1 a poutre de la ba 1 ance a t tei gne son 
équi 1 ibre? 
Cri tère de Des poids égaux doivent être placés à des distances 
correct i on: égales du centre. Réponse: e 7 marque. 
Matériel: 
Di rect ions: 
Question: 
Cri tère de 
correct i on: 
Matériel: 
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L'item 1: Les pièces d'argile 
2 balles d'argiles ou de pâtes à modeler égales en 
tai Ile, forme et poids. 
1 balance à plateaux. 
Montrer aux élèves les deux balles d'argile. Indiquer 
qu'elles ont la même tai Ile et forme. Dérrton trer 
qu'elles ont le même poids en les plaçant sur les 
plateaux de la balance suspendus à égales distances 
du pivoL Enlever les balles d'argile des plateaux et 
en aplatir une des deux comme une galette. 
Est-ce que le morceau aplati comme une galette pè.se 
plu s mai n t en a nt? Est-ce que les deux morceaux ont le 
même poi ds ou est-ce que 1 a ba Il e pèse plus? 
Tu n'as pas ajouté ni enlevé de pâte à modeler. 
Réponse: Les deux pèsent la même chose. 
L'item 2: Les poids de métal 
----------~---------------
2 poids de métal de même volume mais de poids 
différents. 
Di rec t i on s : 
Question: . 
Cri tère de 
correction: 
Ma téri el: 
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2 cylindres gradués de 25 ml, partiellement remplis 
d'eau colorée. 
1 balance à deux plateaux. 
Montrer aux élèves les poids de métal. 
qu'ils sont de même hauteur et épaisseur. 
Indiquer 
Placez-les 
sur les plateaux de la balance afin de démontrer leur 
poids inégaux. Montrer les cylindres remplis de' même 
quantité d'eau colorée. Abaisser lentement le métal le 
plus 1 éger dans un des cy 1 i ndres. 
du niveau d'eau. 
Noter l'élévation 
Si j'abaissais maintenant le métal lourd dans l'autre 
cylindre, le niveau de l'eau s'élèverait-il plus haut 
que celui du cy 1 i ndre du méta 1 léger, au même 
endroi t, ou plus bas? 
Les métaux son t de mêmes grosseurs a lors ils dép 1 ace-
ront de mêmes quantités d'eau. 
s'élevant au même niveau. 
Réponse: 
L' item 3: Les cylindres de plastique 1 
1 cylindre de plastique large 
L'eau 
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cylindre de plastique étroit 
bocal d'eau colorée 
o i rec t i on s : Montrer aux élèves les deux cylindres de plastique. 
Indiquer les différents diamètres et les marques 
égaiements espacées le long des cylindres. Verser 
l'eau du bocal dans le cylindre large jusqu'à la 4e 
marque. Verser cette eau dans le cyl indre étroit et 
t l , "l' 0 "la 6e marque. OOlre no er que eau- s e eve Jusqu a 
aux élèves de prendre note de cette information. 
Verser l'eau du cy 1 i ndre étroi t dans 1 e boca 1. Verser 
l'eau du bocal dans le cylindre large jusqu'à la 6e 
marque. 
Quest ion: Jusqu'où le niveau d'eau s'élèverait-il si je versais 
maintenant cette eau dans le cylindre étroit? 
Cri tère de 4/ 6 : 6 / x, 4x : 36, x : 9 
correction: L'élève n'est pas obligé d'utiliser cette méthode pour 
que la réponse soit considérée correcte. N' importe 
quelle indication de proportion plutôt que d'addition 
i n d i que un rai so n ne men t sa t i s fa i san t. Réponse: 9. 
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L' item 4: Les c y l indres de plastique 2 
Matériel: Même ma téri el que pour l' item 3. 
Directions: Commencer avec les cylindres vides. Verser l'eau du 
e bocal dans le c y l i ndre étroit jusqu'à la 11 marque. 
Quest i on: Jusqu'où l'eau s'élèverait-elle si elle était . versée 
dans 1 e cy 1 i ndre 1 arge? 
Cr i tère de 4 / 6 X 2/ 3 x / ll, 6 x 44, x 44/ 6, x 7 1/ 3 
correc t i on: Réponse: 7 1/ 3. 
L' item 5: La longueur du pendule 
Matériel: 3 ficelles numérotées 1 , 2, 3, suspendues à un seul 
support. Les ficelles 1 et 3 sont de même longueur et 
la ficelle 2 es t plus longue. 
2 poids de 5 unités au bout de la ficelle 2 et 3. 
poids de 10 unités au bout de la ficelle 1. 
Di rec t i on s : Montrer aux élèves les trois ficelles et les poids. 
Attacher les poids au x ficelles indiquées et e x pliquer 
que cela constitue 3 pendules (seulement 3 ficelles 
Quest i on: 
Cri tère de 
correction: 
Matér i el: 
173 
avec un poids à leur bout). Signaler que les pendules 
1 et 3 sont de même longueur tandis que le pendule 2 
est plus long. Signaler que les pendules 2 et 3 ont le 
même poi ds ma i s que 1 e pendu 1 e a un poids plus 
lourd. Ba 1 ancer un des pendu 1 es et compter à haute 
v oi x chaque foi s que le poids se balance v ers 
l'arrière et revient au point de départ. Indiquer que 
le pendule semble prendre environ une seconde par 
va-et-vient. 
Supposes que tu veui Iles fai re une expérience pour 
découvri r si 1 e changement de poi ds au bout des 
ficelles influence la quantité de mouvements à· la 
seconde (ou la v itesse) • Lequel ou 1 esquel s des 
pendules util i serais-tu pour ton expérience. 
Chaque chose est 1 a même sauf 1 es longueurs a lors tu 
peu x dire si la longueur fait une différence. 
Réponse: 2 et 3. 
L' item 6: Le poids du pendule 
Même matériel que pour l'item 5. 
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Di rect ions: Les mêmes qu'à l' item 5. 
Question: Supposes que tu veui Iles fai re une e x périence pour 
découvri r si 1 e changement de poi ds au bout des 
ficelles influence la quantité de mouvements à la 
seconde (ou la vitesse) . Lequel ou lesquels des 
pendules utiliserais-tu pour ton e x périence? 
Critère de Chaque chose est la même sauf le poids alors tu peu x 
correct i on: dire si le poids fait une différence. 
Réponse: 1 et 3. 
L' item 7: La balance à poutre 1 
Matériel: balance à poutre. 
poi ds de 10 un i tés à suspendre. 
poi ds de 5 un i tés à suspendre. 
Directions: Montrer au x élèves la balance à poutre et les deu x 
poids à suspendre. Suspendre le poids de 10 unités à 
1 a 7e du marque pivot sur un des côtés. 1 ndi quer 
que le poids de 10 un i tés est suspendu à 1 a 7e 
marque du centre. 
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Question: Où suspendrais-tu le poids de 5 unités pour que la 
poutre de la balance atteigne son équi libre? 
Cri tère de C'est la moitié du poids alors cela doit être deux fois 
correction: la distance. Réponse: e 14 marque. 
L'item 8: La ba 1 ance à pou tre 2 
Ma téri el: balance à poutre. 
poi ds de 15 un i tés à suspendre 
poids de la unités à suspendre. 
Di rec t i on s : Montrer aux élèves la balance à poutre et les deux 
poids à suspendre. Suspendre le poids de 15 unités à 
la marque du pivot sur un des côtés. Indiquer 
que le poids de la unités est suspendu à la 7e 
marque du centre. 
Quest i on: Où suspendrais-tu le poids de la unités pour que la 
-,-
poutre de la balance atteigne son équilibre? 
Cri tère de Le poids de la unités est le 2/ 3 du poids de 15 unités 
correc tian: alors cela doit être placé à une distance de 3/ 2 plus 
loin. 3/ 2 X 4 : 6. 
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Si un élève ut il i se la formu le x x 
pour résoudre le problème, ceci n'indique pas l'utili-
sation du raisonnement formel. L' item ne pourra être 
cons i déré. Réponse: e 6 marque . 
L' item 9: Les bou les 1 
Matériel: rampe. 
bou 1 e-c i b 1 e 
boule lourde 
boule légère 
Directions: Montrer la rampe aux élèves. Signaler qu'il y a 
trois boules. Une est appelée boule-cible ' parce 
qu'elle est mise au bas de la rampe et reçoit les 
coups des autres boules qui descendent la rampe. Les 
autres boules (la lourde et la légère) roulent à partir 
d'une des deux positions la position basse qui est 
au milieu de la rampe ou la position haute qui est au 
haut de 1 a rampe. 
1 nd i quer 1 a posi t i on haute et basse sur 1 a rampe et 
démontrer comment les boules roulent de la rampe, 
frappent la boule-cible et causent un déplacement 
d'une certaine distance mesurable de l'autre côté de 
Question: 
Critère de 




Dire aux élèves que vous allez décrire la moitié de 
l'expérience avec les boules et la rampe et qu'ils 
auront à dire comment compléter l'expérience. 
Les élèves ont à imaginer une expéri ence dans 
laquelle la boule légère est libérée de la position 
basse, roule le long de la rampe et fait avancer la 
boule-cible de l'autre côté de la rampe. 
Tu cherches a savoir si la position sur la rampe 
(basse ou haute) aura une influence sur le déplace-
ment de la boule-cible. Alors, quelle boule ferais-tu 
rouler de la rampe si on la plaçait à la position 
haute? 
Puisque la boule légère est placée à la position bas-
se, celle-ci devrait aussi être placée à la position 
haute ou autrement tu ne pourrais rien dire. Cela 
serait un test déloyal. Réponse: La boule légère. 






boule appelée A. 
b 0 u 1 e a p pel ée B. 
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Identifier les boules-cibles légères et lourdes et les 
boules A et B. 
de la rampe. 
Tenir la boule A à la position haute 
Dire aux élèves d'imaginer que la 
bou 1 e A rou 1 e 1 e long de 1 a rampe et frappe 1 a 
boule-cible lourde et que celle-ci se déplace à une 
certa i ne distance de l'autre côté de 1 a rampe (ne pas 
1 i bérer 1 a bou 1 e A). 
Maintenant placer la boule-cible légère au bas de la 
rampe. Indiquer que ceci est la même position que 
lorsque la boule A était libérée. Dire aux élèves 
d'imaginer que la boule B roule le long de la rampe 
et frappe la cible légère et que cette cible se déplace 
une certa i ne distance de l'autre côté de 1 a rampe (ne 
pas libérer la boule B). 
Dire aux élèves que lorsque cette expérience est faite, 
la boule B fait avancer sa cible plus loin que la 
boule A. 
N.B. : Ne rien dire aux élèves à propos .des poids 
respect i fs des bou 1 es A et B. 
Quest i on: 





Est-ce que cet te expéri ence prouve que 1 a bou 1 e B 
peut faire avancer la cible plus loin que la boule A? 
Les boules frappent des cibles de poids différents 
alors tu ne peux rien dire sur les deux boules • 
Réponse: Non. 
L'item 11: La boîte de méta 1 
boîte de métal ayant 4 interrupteurs et des lumières 
de couleurs différentes au bas de ceux-ci, une lumière 
blanche au-dessus de ces 4 lumières. 
Montrer la boîte de métal, les interrupteurs et leurs 
lumières de couleur correspondantes soient les lumières 
rouge, verte, j aune et bleue. Les lumières de couleur 
s' allument lorsque leur 
poussé vers le haut 
interrupteur 





interrupteur est poussé vers le bas. 
Lorsque les bonnes lumières de couleur sont allumées, 
alors la lumière blanche s'allume (c'est-à-dire lorsque 
la lumière rouge et jaune sont allumées). 
Cacher les interrupteurs et leur lumière et pousser 
vers 1 e haut les interrupteurs des 1 um i ères rouge et 
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jaune. 
Montrer aux élèves que, de fait, la lumière blanche 
s'allume lorsque les bonnes lumières de couleur sont 
allumées. 
Pour s'assurer que 1 es él èves n'on t pas découvert 1 a 
bonne combinaison, pousser d'autres interrupteurs vers 
1 e hau t ou vers 1 e bas. Pousser tous 1 es interrupteurs 
vers 1 e bas et 1 es découvri r. 
Exp 1 i quer que -l' object i f de cet te expéri ence est de 
découvrir laquelle ou lesquelles lumière{s} de couleur 
doit ou doivent être allumée{s} pour que la l'umière 
blanche s'allume. Pour faire ceci ils auront besoin 
de la boîte de métal mais étant donné qu'il n'y a 
qu'une seule boîte, ils auront seulement à indiquer 
comment ils allumeraient les lumières de couleur pour 
trouver la bonne combinaison. 
Montrer leur comment utiliser les symboles r, v, j, b, 
et 1 es espaces ét i quetées "vos enreg i stremen ts" dans 
leur cahier de réponses en faisant l'exemple suivant: 
a Il umer 1 a 1 um i ère rouge et noter que 1 a 1 um i ère reste 
fermée. Expl iquer que pour chaque essai, l'ordre dans 
lequel les lumières sont allumées n'a pas d'importan-
ce. Par exemple, r et j, et j et r font partie du 
même essai, alors les élèves doivent choisir et écrire 
Cri tère de 
correction: 
Matériel: 
Di rec t i on s : 
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un ou l'autre de ces deux essais. 
Les combinaisons ne nécessitent pas d'être dans cet 
ordre pour que ce soi t correct. Il doit y avoir 15 
réponses et aucune répét i t i on. Réponse: r, v, j, b, 
rv, rj, rb, vj, vb, jb, rvj, rvb, rjb, vjb, r'vjb. 
L' item 12: La nouvelle rue 
4 photos ou dessins de bâtiments: 
ma i son (M) 
école (E) 
chapelle (C) 
1 station service (5) 
Montrer aux élèves les quatres bâtiments. 
Arrangez-les de la façon suivante: M, E, C, 5. 
Leur montrer que cet ordre correspond à ce qui est 
indiqué sur la première ligne de leur feuille réponse. 
Ceci signifie que la maison s'est construite sur le 
premier terrain disponible sur le côté gauche de la 
rue puis l'école s'est installé sur le deux i ème 
terrain, la chapelle sur le troisième terrain libre et 
finalement la station service sur le quatrième terrain 
Quest i on: 
Cri tère- de 
correction: 
Matériel: 
Di rect i ons: 
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libre sur le côté droit. 
Ma i ntenant écrivez toutes les f açons possibles que les 
bâtiments auraient pu être placés (ou arrangés) ; un 
arrangement par 1 igne. Toutes les lignes ne doivent 
pas nécessairement être remplies. 
Les permutations ne nécessitent pas d'être dans cet 
ordre pour que ce soi t correct. 
réponses et aucune répétition. 
Il doit y avoir les 24 
Réponse: MECS, MESC , 
MCES, MCSE, MSEC, MSCE, EMCS, EMSC, ECMS, ECSM, 
ESMC, ESCM, CMEC, CMSE, CEMS, CESM, CSME, CSEM , 
SMEC, SMCE, SEMC, SECM , SCME, SCEM. 
LI item 13: Les carrés 
sac de tissu. 
3 carrés de bois jaunes. 
3 carrés de bois rouges. 
Montrer au x élèves le sac et les trois carrés jaunes et 
les trois carrés rouges. Signaler que chaque carré 
est de taille et forme ident i ques. Placer tous les 
carrés dans le sac. Brassez-les. Piger dans le sac et 
Quest i on: 
Cri tère de 




choisir une pièce (le premier qu'on touche) . Les 
élèves doivent s'imaginer qu'on est en 
retirer cette pièce du sac. 
train de 
Quelles sont les chances de retirer un carré rouge au 
premier essai? 
Trois des six carrés sont rouges. 3/ 6 1/ 2. 
Réponse: 1 chance sur '2. 
L'item 14: Les carrés et les triangles 1 
sac de tissu. 
3 carres de bois rouges. 
4 carrés de bois jaunes. 
5 carrés de bois bleus. 
4 triangles de bois rouges. 
2 triangles de bois jaunes. 
3 tri ang 1 es de boi s bleus. 
Montrer au x élèves le sac et les pièces de formes 
différentes: carrés, triangles. Indiquer que toutes 
les pièces de forme carrée sont de tai Ile identique 
ainsi que les pièces de forme tri an gui aire. Placer 
Quest i on: 
Cri tère de 
correction: 
Matériel: 
Di rect ions: 
Question: 
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toutes les pièces dans le sac. Les brasser. Pigez 
dans le sac et choisir une plece ( 1 a première 
touchée) . Les élèves doivent s'imaginer qu'on est en 
train de retirer cette pièce du sac. 
Quell es sont 1 es chances de ret i rer une pièce _ rouge au 
prem ier essai? 
Sept des 21 pièces sont rouges. 7 / 21 1/ 3. 
Réponse: chance sur 3. 
L' item 15: Les carrés et les triangles 2 
Même matériel que pour l'item 14. 
Brasser 1 es pièces de nouveau. Pi ger dans 1 e sac et 
choisir une pièce (la première touchée). Les él èves 
doivent s'imaginer qu'on est en train de retirer cette 
pièce du sac. 
Quelles sont les chances de retirer un triangle bleu 
ou un triangle rouge au premier essai? 
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Cri tère de Quatre triangles rouges - trois triangles bleus 
correct i on: sept triangles rouges ou bleus. 7 / 21 ou 1/ 3. 
Réponse: 1 chance sur 3. 
Appendice C 
Jugement du professeur 




Une des corrélations que j'aimerais effectuer est celle entre le test 
préalablement passé dans vos classes et votre jugement personnel sur les talen-
tueux scientifiques . Je veux vérifier si les plus performants de mon test de 
raisonnement correspondent aux meilleurs de la classe sélectionnés par vous. 
Il s'agit d'inscrire les noms des élève~ que vous considérez comme 
étant ou pouvant être bons en sciences ' en vous basant uniquement sur votre 
jugement personnel . Essayez de faire abstraction le plus possible des notes 
scolaires de l'élève. 
L'ordre des priorités n'a pas d'importance mais vous devrez en inscrire 
jusqu'à ce que vous atteignez le tiers de la classe. Vous répéter la même 
opération mais cette fois-ci avec le tiers des élèves que vous considérez comme 
ayant le moins de talents en sciences. 
MEILLEURS EN SCIENCES 
(1/3 de la classe) 
MOINS TALENTUEUX EN SCIENCES 




(Traduction du S.S.P.I. de Carter et OlOIlllOO, 1982) 
<XNSIGNE 
Ce test te présente toutes sortes de problèTes de raisonneœnt. Quelques 
questions sont tr~ faciles; d'autres le sont beaucoup rroins. Fais de ton mieux, 
mais ne sois pas inquiet si tu ne peux répondre ~ quelques questions. Rares sont 
ceux qui obtiennent tous les points. 
Dans ce test, il est préférable de laisser ill1 nurréro sans réponse que ' de 
deviner et avoir la mauvaise réponse. Il ne faut pas deviner ~ m::>ins que tu aies 
tme bonne idée de la réponse exacte. 
Ne pas écrire sur ce test. 
Voici ill1 exerrple: 





La réponse exacte est 2, c J est-~_dire "jaill1e"; donc tu dois rrettre un "X" 
sur le chiffre 2. 
l 3 4 
NB: Il n 'y a pas de t.errps limite pour répondre ~ ce test, rrais de façon générale 
cela prend 40 ITÙnuteS. 
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1- On place les balles A: Br C et 0 dans un tul::e 
tel qu J illustré: ()~ @ @ © @ 0 
Remarque qu J un côté du tube est hachuré tandis que l J autre ne l'est pas. 
On tow:ne le tube et ainsi, la partie hachurée se trouve maintenant de l'autre 
côté: 0 0 0 0 O@} 




4- 0 o 
2- Voici trois classes de rrêrœs dirœnsions, l'une appartenant à M. Alarie, la 
d~uxième à M. Jacob et la troisième à M. St-onge. Les trois classes ont le 
rrêrre nanbre de b..lreaux de grandeur identique. M. Alarie, M. Jacob et M. St-onge 
se demandent lequel d'entre eux a le plus de place dans sa classe pour circuler. 
Les dispositions de chaque classe sont illustrées ci-dessous: 
1 0 '0 0 1 10dJ 1 1 0 c::J 
M. Alarie M. J a cob M. St-Onge 
Panni les énoncés suivants, lequel est vrai? 
1- M. Alarie a rroins de place pour circuler que M. Jacob ou M. St-onge. 
2- M. Jacob a plus de place pour circuler que M. St-onge. 
0 
3- M. St-onge a plus ~e place pour circuler que M. Alarie ou que M. Jacob. 




3- On t:èse \IDe balle rouge en argile et une balle bleue en argile sur un plateau 
de balance. Les deux ont le rrêre poids. 
Ensuite, on écrase la balle bleue aussi plate qu'une galette, 8 
Les deux rrorceaux d'argile 
Quel rrorceau d'argile pèse 
1- La balle rouge. 
ressemblent rraintenan t i:i: ® 8 
le plus maintenant; ou bien pèsent-ils la même chose? 
2- La balle bleue aplatie. 
3- Les deux balles pèsent le mêrre poid::;. 
4- On ne };:est le dire car l'une est plate et l'autre est ronde. 
4... Les dessins que tu vois dans la premi&e rangée sont mis ensemble de façon à 
fOIJœr une série. Choisis le dessin qui devrait être placé à l' endroi t où se 
se trouve le point d'interrogation (?) dans la série. 
6 ? 1 0 , - 0 °1 
l-[QJ 2- D 3- [Q=:J 4-~ 5-0 
5- Suzanne a deux balles dont le di~tre est de 2 an. La balle A est faite de 
métal lourd et ~se 3 kilogramœs, La balle B est faite de rrétal léger et pèse 
500 gramnes ~ 5 kiIOjramœ). Suzanne ~ aussi deux récipients de rrêrœ taille et 
de rrêrœ fonne qui contierment la rrêrœ quantité d'eau. Elle place la balle A dans 
un récipient et la balle B dans un autre. Quelle image rrontre ce qui arrivera 
lorsque Suzanne rœttra les balles dans l'eau? 
1- 2- 3- 4-
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6- En marchant de sa maison jusqu' ~ l'épicerie, Jean est passé d'abord devant le 
magasin de chaussures, puis le casse-croûte, le terrain de tennis, la bi..blioth~­
que et enfin la caseme de p:::.mpiers. Si, pour revenir ~. sa rraison, Jean prend 
la rrêre route qu'il a prise pour se rendre à l'épicerie, quel sera le quatrièrœ 
bâtirrent devant lequel il passera? 
1- Magasin de chaussures 
2- Casse-croûte 
3- Terrain de tennis 
4- Bibliothèque 
5- Caserne de pompiers 
7- Chaque doigt de la premièr.e paire de mains a un numéro. Remarque que les 
deux pouces ont les numéros 5 et 6. Maintenant, regarde la deuxième paire 
de mains. Si on renumérote les doigts tel qu'illustré à droite, quels seront 
les numéros des doigts les plus longs (indiqués ' par les flèches)? 
A- S, 6 3 
B- 3, 8 
c- 4, 7 
0- 2, 6 
8- Lis attentiverœnt les rrots suivants: avion à réaction, train, air, navire 
• lance-fusées, transp::lrt, paquel:::ot, autobus, ~, autarobile, sous-marin, terre. 





5- avion à réaction 
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9- Jean place une balle en argile dans un verre d'eau et il observe l' augrrentation 
du niveau de l'eau: 
Puis il enl~ve la balle en argile du verre et la coupe en deux norceaux: 
99 
Ensuite,il place les deux rrorceaux d'argile dans le verre d'eau. Laquelle des 
illustrations ci-dessous montre le mieux l' augrrentation du niveau de . l' eau 
produite par les deux norceaux d'argile par conparaison à la balle d'argile en 
entier? 
l-Q @ 
10- Tu trouveras ci -dessous les résultats de trois courses qui ont eu lieu sur la 
la rrêre piste de plein air. Chaque :fErsonne a participé de son mieux à la 





QÙi fut le plus rapide? 
1- Luc 
2- Henri 
3- ThoIras RESULTAT TROIS 
4- Jean 
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11- Plusieurs rrots sont reliés les uns aux autres. Les rrots suivants sont énunérés 
à partir du plus général au moins général: pays, province, conté, ville, rue. 
Laquelle des listes ci~essous renfenre une énurrération de rrots plus généraux 
allant vers des rrots rroins généraux? 
1- Hunain, animal, garçon, Jean Berge ron, Jean 
2- Anirral, humain, garçon, Jean, Jean Bergeron 
3- Jean Bergeron, Jean, garçon, hurrain, anirral 
4- Jean, garçon, Jean Bergeron, humain, animal 
S- Animal 1 humain , Jean Bergeron, garçon , Jean 
12- Un psychJlogue décide de faire des recherches dans différentes écoles. On lui 
donne les données suivantes sur la population des écoles A, B, C et D, par degré. 
Chaque :tonhcmre allurrette représente 100 éttrliants. 
~ DEGRE~ A B 
1 ère ~ " ~ ~ ;t*~ 
2 ème 1 ~ 
3ème 
* * * 4 ème 1- 1: * 






~ t ~ 
"* ~ ~ ~ ~ ~ ~ 
~ * ~ 
* * 
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13- Sur la planête Zurtob, il existe deux unités p:JUr mesurer la hauteur: les "goobs" 
et les "frans". On a rœsuré un l"ottœ appelé f.bra pour connaître sa taille. Si 
on utilise les "goc::bs", il rœsure 8 "goobs". Si on utilise les "frams", il nesure 
6 "frams". Si on rœsure la taille de sa f6'!1TE, on trouve qu'elle fait 6 "goobs". 








E- Aucune de ces réponses. 
14- Sur la rrâre plan~te, il existe aussi deux rroyens de rœsurer l'intelligence. Si 
nous rœsurons l'intelligence de f.bra à l'aide de "karas", il obtient 50 "karas". 
Si on se sert de "ranbas", il en a 80. Si nous savons que sa ferme a 60 "karas" 





E- Aucune de ces réponses. 
15- Jean ~se plus que Eric, mais rroins que Jules. Eric pèse plus que M3.rc. Lequel 






16- Quatre étudiants ont passé un exarre.n d'histoire. Le professeur annonce que 
Cenis a obtenu 1.ID rœilleur résultat que Michel, Benoît a eu plus de points que 
Cenis et Michel a réussi mieux qu'Alain. Quel est celui des quatre garçons qui 





17- Marie a apporté à la maison six I;X)ts de fleurs. Elle en a placé trois près d'une 
fenêtre ensoleillée dans la cuisine; elle les a arrosés deux fois par semaine. 
Elle a mis les trois autres I;X)ts dans le garde-manger non éclairé et elle les 
a arrosés 1.IDe fois par semaine seulerrent. Trois sena.ines plus tard, les fleurs 
situées dans la cuisine continuent de fleurir, mais les fleurs du garde-manger 
sont rrortes. Selon toute évidence, Marie a oonclu qu'un manque de soleil était 
la cause de la rrort des f:).eurs. <).le doit faire Marie pOur être certaine que 
c'est le soleil qui est l'élément déterminant de la vie ou de la rrort de ses 
fleurs? 
1- Faire ce qu'elle a fait, mais en plus elle doit arroser les fleurs du 
garde-manger deux fois par senaine. 
2- Elle doit placer quelques fleurs de la cuisine dans le garde-manger et voir 
si elles rœurent. 
3- Elle doit rœttre toutes les fleurs dans le garde-manger et voir Sl elles 
rœurent. 
4- Elle doit rœttre toutes les fleurs dans la cuisine et en arroser quelques 
unes une fois par serraine et les autres deux fois par serraine. 
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18- Tu lis un rcrnan relié à raison de 200 rrots par minute. Tu lis un livre 
technique, . fonnat de p::x:he, à raison de 100 rrots par minute. Afin de prouver 
que tu peux lire les livres reliés plus rapidement que les livres de poche, il 
te faut lire: 
1- Un rcm:m fonnat de p::x:he. 
2- Un ranan relié. 
3- Un livre technique fonnatde poche. 
4- Un rorran, fonnat de poche et un livre technique relié. 
19- Un sourire est au tonheur carme est à la tristesse. 
-----
1- Pleurer. 
2- Un froncement de sourcils. 
3- Une lanœ. 
4- Un soupir. 
20- La salle de classe est aux rra:t:hé:rœ.tiques canrre la salle de gymnastique est 
1- Au basket-ball. 
2- Au tapis d'exercice. 
3- A la fO:rnE physique. 
4- Aux gradins. 
.-
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21- SuppJSe que les f6l'1I1'ES portent la b3.rbe. J):)nc, si une personne X {X)rte la b3.rbe, 
cette personne X est une fernne. CU'est-ce qui est incorrect dans cette lCXJique? 
1- L'énoncé initial "Suppose que les femnes {X)rtent la barbe" est nettement faux 
à partir du fait que les fernres ne portent pas la barbe. 
2- L'énoncé initial "Suppose que les fe:mres {X)rtent la barbe" devrait se lire: 
"Toutes les fernnes {X)rtent la b3.rbe.~'. 
3- L'énoncé initial "SupfX)se que les ferrrres portent la barbe" devrait se lire: 
"Seulerrent les fernres portent la barbe". 
4- L'énoncé initial "Suppose que les fermes portent la barbe" devrait se lire: 
"Quelques . fertIœS portent la barbe". 
22- Si tu sais que tous les cigares sont des poteaux de téléphcne et que tous les 
poteaux de téléphone sont des cendriers, alors tu sais que: 
1- Tous les cendriers sont des poteaux de téléphone. 
2- Wu..s les cigares sont des cendriers. 
3- Tous les cendriers sont des cigares. 
4- Tous les poteaux de téléphone sont des cigares. 
23- La règle de Grand-rœre provenant de l'espace cosnuque est: "Toutes les fois que 
tu "zorpes", tu dois aussi "twider". Toutefois, si tu veu.x, tu peux "twider" 
sans"zorper". Panni les activités terrestres suivantes, quelle est celle qui 
représente la règle Cosmique de Grand-ITÈre? 
1- Tu peux porter ton veston à l'intérieur ou à l'extérieur, nais tu dois le 
fOrter si tu vas dehors. 








Tu n'en envoies jarre.is lorsque tu es à la rraison. 
toujours respirer, que tu sois éveillé ou endonni. 
peigner tes cheveux si tu dareures à la rraison, ma.is tu n'es pas 
Tu peux peigner tes cheveux si tu vas à l'école, nais tu n'es pas 
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24- Dix enfants jouaient au basket-baIl. Came ils n'étaient pas de très rons 
"dribbleurs", Marie proposa qu'ils jouent sans suivre les· rêgles du "dribblé". 
Huit enfants cnt voté en faveur de sa suggestion, alors que Ibbert et Marthe 
oot voté contre. Ibbert a déclaré qu'on ne peut changer les règles. Marie a 
dit qu'il était correct de rrodifier les règles tant que tout le nonde était 
d'accord pour le faire. Marthe a rrentionné qu'on ne devait pas changer les 
règles parce que cela sèrrerait le désordre. William a dit que c'était bien de 







Ies Kibs, les Zics et 
l- Ies zics sont des 
2- les Zics sont des 





4- les Glogs sont des 7.ics. 
sont inclus dans les Glogs. Alors: 
26- Si, par sa conduite, une personnoe obtient une récanpense désirée, ce canporterrent 
aura tendance à se répéter dans l'avenir. Panni les exet;)les suivants, quel est 
celui qui illustre ce principe? 
1- On autorise Sylvain à regarder la télévision durant une heure, mais après, 
il doit aller étudier. 
2- On confisquera les clés de l'automobile à Danièle durant une semaine si elle 
arri~ à la maison après minuit. 
3- On donne à Karine une scmœ hetdaradaire. 
4- Jean continue de rrettre de l'argent dans la machine à sous parce qu'il a 
gagné de l'argent grâce à œs machines auparavant. 
27- On a::r.pte 20 personnes à une soirée. 5 persormes ont les cheveux blonds .et 
les yeux bleus, 5 autres ont les cheveux blOhds et les yeux bruns, 5 autres 
ont les cheveux bruns et les yeux bleus et enfin les 5 derni~es ont les 





4- AUCl.ll1e de ces réponses. 
28- Albert possMe un sac rempli de jouets. Au total, le sac contient un nanbre 
Q de jouets. Il contient un nanbre W de balles blanches de ping-pong; un 
nanbre X de balles rouges e.'1 caoutcoouc; un nanbre Y de ballons bleus en 
caoutchouc; un nc::mbre Z de camions verts en plastique. Dans ce problèrre, on 
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ne connaît pas les nanbres Q, W, X, Y et Z. Si Albert rret la main à l'intérieur 
du sac et qu'il en retire un jouet au hasard, quelle est la probabilité que 
ce soit une balle de ping-pong? 
1- W 
2- W":' (X+ Y+Z) . 
• 
Cela signifie qu'on additionne X, Y et Z, et West divisé 
par ce total. 
3- W - (X+Y+Z). Cela signifie qu'on additionne X, Y et Z et qu'on soustrait 
le total de W. 
4- W + Q. Cela signifie qu'on divise W par Q. 
5- AUCl.ll1e de ces réponses. 
-. 
29- Alice, Marthe, Elsa et catherine veulent toutes p§nétrer dans une cabine 
téléphonique. Elles peuvent y entrer une ~ la fois, deux ~ la fois, trois à 
fois ou quatre ~ la fois. Ccmbien d' agencarents différents peut-on trouver 
concernant les possibilités qu'ont ces filles de s'intrcduire dans la cabine 
téléphonique? (Par exE!TIfll~: Alice p:ut y en~ seule. Alice et Marthe 
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E- Aucune de ces rép::>nses. 
30- Alexandre a un grand narbre de blocs d'un cent..i.Iœtre carré. Ces blocs entrent 
tout juste dans une toîte qui a 3 centiI'rlêtres de large, 4 centirrètres de long 
et 5 cen~tres de haut. Ces blocs iront aussi tout juste dans une toîte qui 












CHOISIS PARMI LA LISTE D'ELEVES DE TA CLASSE LES CINQ PERSONNES REPONDANT AU 
SIGNALEMENT DE LA PHRASE ET INSCRIS, PAR ORDRE D'IMPORTANCE, LES CINQ NUMEROS 
CORRESPONDANT AUX CINQ NOMS. 
PARMI LES ELEVES DE TA CLASSE ... 
1.- Qui est le(la) plus habile au x 
sports? 
2.- Qui pourrait le mieu x jouer un 
rôle dans une pièce de théâtre ? 
3.- Qui c hoisirais-tu pour représen -
ter 1 e groupe? 
4.- Qui semble comprendre les e x pl i-
cations le plus rapidement? 
5.- Dans ton groupe, qui a le plus 
souvent des idées nouvelles ou 
différentes de celles des autres? 
6.- Qui semble a v oir le plus d'apti-








3 4 5 
D D D 
D D D 
D D D 
o D D 
D D D 
D D D 
7.- Qui prend le plus souvent les dé-
ci si ons dans une équ i pe de jeu ou 
de travail? 
8.- Qui semble avoir le plus d'apti-
tudes en dessin 
9.- Qui organise le plus souvent des 
activités et les dirige ensuite? 
10.- Qui semble connaître le plus de 
choses parm i 1 es él èves de ton 
groupe? 
11 . - Dans ton groupe, à qu i demande-
rais-tu, le plus souvent de l'a i de 
ou des expl ication·s? 
12.- Qui est capable de donner plusieurs 








o o o 
o o o 
o o o 
o o o 
D o o 




Colonnes 1 et 2 
Le niveau du seconda ire (1er ou 
et le no de classe 
1 : 1ère seconda ire, classe 
2 : 1ère seconda ire, classe 
3: 1ère seconda ire, classe 
1 : 2e secondaire, - classe 
2: 2e seconda ire, 
3: 2e secon da ire, 
Colonnes 3 et 4 
. no du sujet 
Colonne 5 
Sexe du sujet 
Féminin 
2 Mascul in 
Colonnes 6-7-8 















Colonnes 9 à 23 
Score des 15 items 
1 = Bon 
2= Echec 
Colonnes 24-25 
Total des cotes sur 15 
Colonne 26 
Classification du raisonnement selon Lawson 
1 = Concret 
2= Transi tionnel 
3= Formel 
Colonnes 27-28-29-30 
· Moyenne scolaire globale (avec 2 décimales) 
Colonnes 31-32 
· Note du cours de ma théma tiques 
Colonnes 33-34 
· Note du cours de frança i s 
Colonne 35 
Jugement du professeur 
1 = les moins bons en sciences 
2 = les moyens en sciences 
3 = les mei lieurs en sc i ences 
Colonnes 36-37 
· 'Score global de l'Otis-Lennon sur 80 
Colonnes 38-39 
• Score global du P.O.C.E.F. sur 30 
Colonnes 40-41-42 
• Score au sociogramme catégorie "intellectuel" 
Colonnes 43-44-45 
· Score au sociogramme catégorie "créative" 
Colonnes 46-47-48 
• Score au sociogramme catégor i e "leadership" 
Colonnes 49-50-51 
• Score au sociogîamme catégorie "artistique" 
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Colonnes 52-53 
• Score au soci ogramme ca tégori e "motri ce" 
Colonnes 54-55-56-57 
· Score tota 1 au soc i ogramme 
Types de raisonnement 
Colonnes 9-10 
Raisonnement pré-formel 
9= conservation du poids 
10 = déplacement du volume 
Colonnes 11-12-15-16 
· Raisonnement proportionnel 
Colonnes 13-14-17-18 
• Raisonnement du contrôle de la variable 
Colonnes 19-20 
· Raisonnement combinatoire 
Colonnes 21-22-23 
• Raisonnement portant sur les probabilités 
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 5i 
1 1 0 1 1 1 5 1 1 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 3 1 6 1 2 5 5 0 7 1 1 1 9 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3 
1 1 0 2 1 1 7 0 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 7 2 2 
1 1 0 3 1 1 7 9 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 2 1 6 1 5 0 5 0 7 o 1 
1 1 0 4 1 1 5 7 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 4 1 7 3 1 2 7 6 6 4 3 
1 1 0 5 1 1 6 8 1 0 0 O. 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 6 6 0 0 6 6 7 2 2 2 1 0 8 0 0 8 0 0 3 0 0 8 0 1 2 0 0 0 0 3 1 
1 1 0 6 1 1 4 8 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 7 4 5 0 7 8 8 2 3 
1 1 0 7 1 1 6 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 0 0 1 1 1 0 1 0 2 7 2 3 7 7 8 7 5 2 
1 1 0 8 1 1 5 6 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 5 3 2 5 5 5 5 9 1 3 8 1 0 0 0 7 0 0 4 0 0 0 0 0 6 0 0 0 0 1 71 
1 1 0 9 1 1 6 3 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 7 1 0 0 7 1 7 2 3 3 2 1 3 0 1 3 0 0 0 0 0 5 0 1 5 0 9 0 0 4 2 
1 1 1 0 1 1 5 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 3 1 6 2 8 5 6 1 6 6 1 2 4 1 1 0 0 3 0 0 3 0 0 4 0 1 8 0 3 0 0 3 1 
1 1 1 1 1 1 5 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 6 2 7 5 6 9 7 0 1 3 0 1 4 0 1 1 0 1 1 0 1 6 0 1 7 0 4 0 0 5 9 
1 1 1 2 1 1 5 7 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 7 2 7 5 7 2 7 5 3 4 7 
1 1 1 3 1 1 7 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 6 0 8 7 3 9 6 8 1 0 [3 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 6 
1 1 1 4 2 1 7 5 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 6 1 3 7 6 6 6 4 2 4 2 
1 1 1 5 2 1 5 4 1 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 1 6 5 7 5 6 4 6 1 2 3 4 1 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 0 0 5 
1 1 1 6 2 1 4 9 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 2 1 6 5 3 7 5 9 6 1 3 2 9 1 3 0 2 1 0 7 6 0 4 9 0 9 5 6 7 0 3 0 8 
1 1 1 7 2 1 7 2 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 5 9 5 0 4 9 5 6 2 
1 1 1 8 2 1 5 5 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 6 9 5 0 7 5 7 3 3 3 6 1 6 0 1 8 0 4 0 0 5 6 0 6 4 8 5 0 2 6 3 
1 1 1 9 2 1 5 5 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 5 1 6 9 8 7 7 3 7 5 3 4 3 1 4 0 1 2 0 0 3 0 1 8 0 1 7 1 2 0 0 6 2 
1 1 2 0 2 1 5 7 1 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 0 0 0 4 1 6 7 0 0 6 5 6 6 1 3 1 1 0 0 0 0 0 0 6 0 1 4 0 0 5 2 2 0 0 4 7 
1 1 2 1 2 1 4 8 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 3 1 6 1 0 0 6 0 6 3 1 2 6 0 9 0 0 3 0 3 5 0 4 6 0 3 8 3 3 0 1 5 51 
1 1 2 2 2 1 5 3 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 6 2 6 8 0 0 8 7 6 6 2 4 2 1 0 0 4 6 0 1 8 0 3 2 0 1 6 1 2 0 1 2 4 
1 1 2 3 2 1 6 3 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 6 0 8 7 6 1 6 4 1 3 8 1 6 0 0 4 Çl 0 6 0 4 8 0 1 2 9 9 0 1 6 9 
1 1 2 4 2 1 5 0 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 6 4 5 0 7 2 6 5 2 3 3 0 9 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 3 0 0 0 0 0 6 
1 1 2 5 2 1 6 5 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 0 0 7 2 6 5 7 5 7 1 6 4 1 
1 1 2 6 2 1 5 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 . 6 9 0 0 6 1 7 1 2 3 5 1 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 1 1 ~ 
1 1 2 7 2 1 5 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 () 0 0 2 1 7 1 6 2 6 5 7 2 3 , 
- -
" 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 ~O 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 5i 
1 1 2 8 2 1 6 1 1 1 o 0 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 3 1 6 3 1 2 8 2 5 7 3 1 5 0 o 0 o 0 2 0 o 1 o 0 1 0 o 0 o 1 3 
1 1 2 9 2 1 5 7 1 1 o 0 1 1 o 0 o 0 1 1 o 0 o 0 6 2 6 5 o 0 7 1 5 6 3 4 5 1 4 0 o 3 o 0 7 0 1 2 o 1 6 0 7 0 o 4 5 
1 1 3 0 2 1 5 7 1 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 1 o 0 o 0 3 1 6 5 8 7 6 8 6 3 2 3 6 1 0 0 o 2 o 0 1 0 o 1 o 1 9 0 o 0 o 2 3 
1 2 o 1 1 1 5 9 1 0 o 0 1 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 3 1 7 5 2 5 7 5 7 4 1 3 3 1 ~ 0 7 6 o 2 7 0 5 9 o 4 2 0 1 0 2 0 5 
1 2 o 2 1 1 5 4 o 0 o 0 o 0 o 0 1 0 o 0 o 1 1 0 3 1 7 5 5 0 7 5 7 5 1 3 3 1 2 0 3 5 o 1 8 0 3 4 o 3 9 6 o 0 1 8 6 
1 2 o 3 1 1 5 5 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 01 6 6 5 0 6 1 7 0 1 4 o 1 0 0 4 8 o 1 5 0 3 0 o 9 6 0 5 0 1 9 4 
1 2 o 4 1 1 5 8 1 1 o 0 1 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 4 1 7 6 8 7 7 5 7 6 2 3 7 1 2 0 o 3 o 0 o 0 1 1 o 0 9 0 o 0 o 2 3 
1 2 o 5 1 1 5 5 1 0 o 0 1 1 1 0 1 1 o 0 o 0 o 0 6 2 7 5 6 2 7 8 7 6 2 4 3 1 1 0 1 5 o 1 8 0 4 8 o 3 9 0 2 0 1 2 2 
1 2 o 6 1 1 5 0 1 0 o 0 1 1 1 0 1 1 o 1 1 1 1 1 o 2 7 6 5 0 7 9 8 1 2 5 3 1 7 0 7 4 o 3 4 0 4 7 o 8 o 0 3 0 2 3 8 
1 2 o 7 1 1 5 6 1 0 o 0 1 1 o 0 o 1 o 0 o 1 1 0 6 2 8 3 5 o 8 3 8 2 3 4 0 1 1 0 3 4 o 1 6 0 3 1 o 4 2 0 o 0 1 2 3' 
1 2 o 8 1 1 7 5 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 1 6 5 o 0 6 1 5 9 1 
1 2 o 9 1 1 5 6 1 1 o 0 1 1 o 0 1 0 1 1 1 0 1 0 9 2 8 1 2 5 8 0 8 1 3 5 3 1 2 0 2 9 o 0 4 0 o 7 o 0 o 0 o 0 0 4 0 
1 2 1 0 1 1 4 8 o 1 o 0 o 0 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 2 1 7 1 3 7 6 8 7 4 1 5 0 0 2 6 o 1 1 0 2 0 o 5 4 0 7 0 1 1 8 
1 2 1 1 1 1 5 4 o 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 7 3 o 0 6 2 7 3 1 3 6 1 1 0 4 4 o 1 9 0 2 8 o 6 3 0 6 0 1 6 Oi 
1 2 1 2 1 1 5 5 o 1 o 0 o 0 1 0 1 0 o 0 1 1 1 0 6 2 8 0 8 7 8 8 8 2 3 6 4 0 3 4 o 4 1 0 3 7 o 3 8 0 o 0 1 5 O! 
1 2 1 3 1 1 5 2 o 1 o 0 o 0 1 0 o 1 o 0 o 0 o 0 3 1 7 0 o 0 6 9 6 7 1 3 5 0 9 0 o 9 o 0 9 0 o 7 o 2 6 0 5 0 0 5 6 
1 2 1 4 1 1 5 5 1 1 o 0 o 0 1 0 1 0 o 0 1 1 1 0 7 2 8 3 5 0 8 3 8 5 3 4 5 1 9 0 2 8 o 4 1 0 4 9 o 7 2 0 2 0 1 9 2 
1 2 1 5 1 1 4 8 1 0 o 0 1 1 1 0 1 1 o 0 o 0 1 0 7 2 7 5 2 5 7 0 7 5 2 4 5 1 3 0 o 1 o 0 o 0 o 4 o 0 6 0 1 0 o 1 2: 
1 2 1 6 1 1 4 8 o 1 o 0 1 1 1 0 1 1 1 1 o 0 o 0 8 2 8 1 o 0 8 3 8 3 3 3 8 1 4 0 o 6 o 1 3 0 o 7 o 2 1 0 o 0 o 4 7! 
1 2 1 7 1 1 6 6 1 0 o 0 1 1 o 0 1 1 1 0 o 0 o 0 6 2 8 8 5 0 8 8 9 2 3 
1 2 1 8 1 1 5 5 1 1 o 0 1 1 1 0 1 1 o 1 o 1 1 1 o 2 8 1 1 2 8 3 8 0 3 5 3 1 7 0 4 8 o 4 3 0 2 7 o 6 o 0 9 0 1 8 7: 
1 2 1 9 1 1 5 6 1 1 o 0 1 0 o 0 1 0 o 1 o 0 0 .0 5 1 7 3 5 0 6 9 7 5 2 4 o 1 3 0 1 3 o 0 1 0 o 4 o 3 8 0 4 0 o 6 0' 
1 2 2 0 1 1 5 8 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 0 2 1 7 3 1 2 6 6 7 5 2 3 6 1 1 0 2 9 o 1 2 0 5 2 o 4 6 0 1 4 0 1 4 3! 
1 2 2 1 1 1 5 5 1 0 o 0 1 1 o 0 o 1 o 0 o 0 o 0 4 1 7 5 6 2 7 1 7 6 2 4 3 1 .3 o 3 5 0 1 6 o 5 1 0 4 8 2 1 o 1 7 1 
1 2 2 2 1 1 4 8 o 0 o 0 o 0 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 7 2 8 7 6 4 7 5 1 2 7 1 ' 1 0 o 0 o 0 7 0 o 1 o 0 1 1 1 0 o 2 al 
1 2 2 3 2 1 5 7 1 1 o 0 1 0 o 0 o 1 o 1 o 0 o 0 5 ,. 7 3 7 5 6 7 6 8 2 3 4 1 o 0 1 7 o 2 o 0 1 6 o 1 o 0 3 0 o 6 6: 
1 2 2 4 2 1 5 1 1 1 I() o 1 1 1 o 1 1 0 1 1 1 0 1 0 2 7 4 7 5 7 1 7 ~ 2 5 2 1 3 o 0 o 0 o 0 o 0 4 0 o 8 o 0 o 0 1 2 
.> , t .; , 1 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Il 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 ':i 7 
1 2 2 5 2 1 5 9 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 1 1 1 0 2 7 7 3 7 8 1 7 7 3 1 2 0 0 4 0 0 6 0 0 9 0 1 0 0 0 0 0 2 9 
1 2 2 6 2 1 4 9 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 0 7 2 6 9 3 7 6 7 7 0 1 3 1 1 7 0 0 4 0 0 2 0 0 4 0 2 6 2 8 0 0 6 4 
1 2 2 7 2 1 5 6 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 7 9 6 2 7 7 8 1 3 4 0 1 2 0 0 0 o 1 1 0 1 3 0 9 8 0 3 0 1 2 5 
1 2 2 8 2 1 5 6 1 1 0 0 1 1 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 6 2 8 0 2 5 7 9 8 4 3 4 5 1 8 0 0 7 o 0 3 0 2 4 0 4 7 6 2 0 1 4 31 
1 2 2 9 2 1 5 2 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 1 7 8 1 2 7 3 7 6 3 3 7 1 5 0 0 5 o 1 4 0 4 0 0 3 4 1 0 0 1 0 3 
1 2 3 0 2 1 5 4 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 0 0 0 8 2 7 6 5 0 8 7 7 2 2 4 7 1 5 0 0 3 o 0 2 0 0 3 0 0 4 0 6 0 0 1 8 
1 2 3 1 2 1 5 9 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 6 5 5 0 4 5 6 6 1 3 9 1 6 0 1 2 0 0 9 0 1 8 0 1 4 0 0 0 0 5 3 
1 2 3 2 2 1 6 9 1 1 0 0 1 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 4 1 7 6 7 5 8 0 7 5 2 4 5 1 3 0 7 4 0 3 6 0 5 6 0 1 9 2 3 0 2 0 8 
1 2 3 3 2 1 5 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 6 7 6 2 6 3 6 o 1 
1 3 0 1 1 1 5 5 0 1 1 0 0 1 0 0 0 1 1 1 1 1 1 0 9 2 8 3 8 7 8 5 8 2 2 4 9 1 7 0 3 5 0 1 7 0 4 4 0 5 1 0 4 0 1 5 1 
1 3 0 2 1 1 5 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 7 2 8 9 7 5 9 0 9 1 3 5 7 2 1 0 2 1 0 8 2 1 0 1 2 0 8 0 2 0 5 1 4 
1 3 0 3 1 1 5 1 1 1 0 0 1 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 7 2 7 7 8 7 7 7 7 4 1 3 5 0 8 0 4 6 0 5 0 1 1 4 1 2 6 0 0 0 3 3 6 
1 3 0 4 1 1 5 7 0 0 0 0 1 0 1 0 1 0 0 1 1 1 1 0 7 2 8 5 0 0 8 5 8 5 2 5 7 1 4 0 1 8 0 0 5 0 3 7 0 5 2 0 0 0 1 1 2 
1 3 0 5 1 1 5 7 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 9 2 8 8 6 2 8 8 8 9 3 6 4 1 4 2 6 6 1 4 8 2 1 6 2 3 6 0 6 0 8 6 8 
1 3 0 6 1 1 5 2 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 0 1 0 9 2 7 9 6 2 6 9 7 1 1 5 1 1 3 0 6 3 o 3 8 0 2 7 0 9 8 2 4 0 2 5 0 
1 3 o 7 1 1 5 6 1 1 1 0 0 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 2 8 7 0 0 8 4 8 4 2 6 4 1 1 7 o 6 1 0 8 6 1 6 2 0 4 0 4 3 0 
1 3 o 8 1 1 5 1 1 0 0 0 0 o 1 0 0 0 o 0 0 0 0 0 2 1 8 0 3 7 7 7 8 3 1 4 4 1 1 0 6 9 0 2 9 0 3 3 0 3 5 0 0 0 1 6 6 
1 3 o 9 1 1 4 8 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 2 7 7 5 0 7 6 7 3 1 4 4 2 1 0 0 1 0 0 3 0 0 0 0 0 3 0 0 0 0 0 7 
1 3 1 0 1 1 5 3 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 o 1 1 1 1 0 8 2 8 9 1 2 8 9 9 3 3 
1 3 1 1 1 1 4 8 o 1 0 0 1 1 0 0 1 1 1 0 0 0 0 0 6 2 7 0 4 2 6 7 6 1 1 4 6 1 4 0 0 7 o 2 1 0 1 6 0 2 1 0 5 0 0 7 0 
1 3 1 2 1 1 5 0 1 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 '1 2 8 4 6 2 8 6 8 5 2 6 3 1 7 0 2 6 o 1 0 0 1 2 0 4 5 0 0 0 0 9 3 
1 3 1 3 1 1 5 3 1 1 0 0 1 1 o 0 0 0 o 0 1 0 0 '0 5 1 8 4 7 5 8 5 8 2 2 6 0 1 5 0 7 0 o 3 0 0 4 5 0 7 2 0 0 0 2 1 7 
1 3 1 4 1 1 5 6 o 0 0 0 0 o 0 0 0 0 o 1 0 0 1 0 2 1 8 1 6 2 7 5 7 7 1 4 7 1 6 0 5 3 .0 2 4 0 4 8 0 5 4 1 4 0 1 9 3 
1 3 '1 5 1 1 5 6 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 o 0 1 1 1 1 2 3 9 3 6 2 9 7 9 7 3 6 9 2 0 3 2 8 1 9 8 3 2 0 1 9 4 0 0 1 0 4 0 
1 3 1 6 1 1 5 5 1 0 0 0 o 0 1 0 1 1 1 1 o 0 0 0 6 2 8 3 6 2 8 0 8 6 2 3 8 2 0 0 5 1 0 3 6 0 5 0 1 0 7 0 3 0 2 4 7 
1 3 1 7 1 1 4 8 1 1 o 0 1 1 1 0 1 1 o 0 o 0 0 0 7 2 8 2 3 7 7 5 7 3 1 5 1 1 6 0 5 5 0 6 0 0 9 7 1 6 9 0 7 0 3 8 8 
1 3 1 8 2 1 5 0 1 1 o 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 0 2 8 7 7 5 9 1 8 8 3 4 8 1 6 2 6 6 1 8 1 2 6 4 0 8 7 7 2 0 8 7 0 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 
1 3 1 9 2 1 5 4 1 1 o 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 2 9 2 5 0 9 2 8 8 3 6 8 2 o 2 3 9 1 4 1 1 7 1 o 8 o 3 6 0 6 6 7 
1 3 2 0 2 1 5 2 1 1 o 0 0 0 1 0 0 1 1 0 1 1 1 0 8 2 8 1 4 2 8 3 7 9 2 6 2 1 7 o 6 4 0 3 0 o 1 5 0 2 8 o 2 o 1 3 9 
1 3 2 1 2 1 5 4 1 1 o 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 2 3 8 1 7 5 8 7 8 4 2 4 2 1 9 o 2 2 0 1 8 o 1 5 0 3 6 o 0 o 0 9 11 
1 3 2 2 2 1 5 4 1 1 o 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 2 9 1 2 8 8 4 8 8 3 5 2 1 8 2 6 5 1 8 5 2 3 1 1 6 8 7 7 0 9 2 6 
1 3 2 3 2 1 4 8 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 o ,. 1 1 1 1 2 3 7 6 6 2 7 8 7 4 1 4 8 2 3 0 4 8 o 4 7 0 4 3 o 2 5 0 9 0 1 7 2 
1 3 2 4 2 1 5 4 1 0 o 0 0 1 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 4 .1 8 7 7 5 8 8 8 5 3 5 5 1 5 1 7 1 0 7 2 0 9 3 o 4 2 4 7 0 4 2 5 
1 3 2 5 2 1 5 5 o 0 o 0 1 1 0 0 0 1 0 1 1 0 0 0 5 1 8 7 8 7 9 3 7 9 3 4 8 2 0 o 5 4 0 3 8 0 5 3 o 1 4 4 5 0 2 0 4 
1 3 2 6 2 1 5 6 1 0 o 0 0 0 0 0 1 1 o 1 0 0 0 0 4 1 8 0 2 8 7 7 7 9 2 3 8 1 5 o 3 1 0 4 9 0 8 3 o 5 4 3 3 0 2 5 0 
1 3 2 7 2 1 5 9 1 1 o 0 1 1 1 0 o 0 o 0 1 0 1 0 7 2 8 5 8 7 8 5 8 3 2 5 9 1 5 1 2 3 0 9 9 0 9 4 o 8 6 0 0 0 4 0 2 
1 3 2 8 2 1 5 6 1 1 o 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 5 1 8 6 6 2 8 6 8 8 3 6 3 1 9 1 9 4 1 1 0 0 9 9 0 8 3 0 5 0 4 9 1 
1 3 2 9 2 1 5 5 1 1 o 0 1 0 1 0 0 o 0 0 1 1 1 0 7 2 7 5 4 2 7 2 8 3 1 4 7 1 3 0 o 0 o 0 6 0 o 3 0 0 8 0 0 0 0 1 7 
1 3 3 0 2 1 5 8 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 9 0 1 2 9 4 8 9 3 7 o 2 2 3 1 2 1 4 8 1 7 8 0 7 6 6 7 0 7 8 1 
1 3 3 1 2 1 5 9 1 0 o 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 5 1 7 6 1 4 7 0 7 5 1 3 8 1 5 o 1 4 0 o 8 0 2 4 0 0 9 0 0 0 0 5 5 
1 3 3 2 2 1 5 0 1 0 o 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 8 5 1 2 7 9 7 7 2 6 0 1 8 o 3 o 0 o 6 0 2 7 0 0 8 5 0 0 121 
1 3 3 3 2 1 5 0 1 1 o 0 1 1 1 0 1 0 o 0 1 0 1 0 8 2 7 7 8 7 7 6 6 7 1 3 6 1 0 o 3 5 1 o 3 0 7 2 0 4 9 2 9 0 2 8 8 
2 1 o 1 1 1 6 9 1 0 o 0 o 1 1 0 o 1 o 0 0 0 0 0 4 1 5 0 3 7 3 6 5 3 1 o 7 o 2 8 0 3 2 0 3 8 0 3 3 0 6 0 1 3 7 
2 1 o 2 1 1 6 9 1 0 o 0 1 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 4 1 7 0 2 5 7 0 6 0 3 1 1 o 1 7 0 2 9 0 4 4 0 1 2 2 3 0 1 2 5 
2 1 o 3 1 1 6 3 1 0 o 0 0 0 1 0 o 0 o 0 0 0 0 0 2 1 7 2 1 2 5 4 6 2 2 
2 1 o 4 1 1 7 4 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 0 0 0 0 0 1 5 1 7 5 4 4 4 9 1 1 2 o 4 4 0 4 1 2 3 8 1 1 0 1 9 0 4 5 2 
2 1 o 5 1 1 6 9 1 0 o 0 o 0 o 0 1 0 o 0 0 1 1 0 4 1 7 0 2 8 6 6 6 0 2 1 0 o 1 6 0 2 1 0 1 8 0 3 1 0 6 0 0 9 2 
2 1 o 6 1 1 7 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 1 1 0 0 0 0 0 2 1 6 5 1 2 7 2 6 4 3 1 3 o 0 7 0 1 4 0 2 3 0 1 6 1 1 0 0 7 1 
2 1 0 7 1 1 6 9 1 1 0 0 o 0 o 0 o 0 1 0 0 0 0 0 3 1 6 4 2 5 7 0 6 0 3 1 0 o 3 1 0 2 7 0 6 9 0 6 1 0 8 0 1 9 6 
2 1 o 8 1 1 7 0 o 1 1 0 1 1 1 0 o 1 o 1 0 0 0 0 7 2 7 5 3 7 7 2 7 1 3 1 3 o 0 2 0 0 5 0 o 4 0 0 6 0 0 0 0 1 7 
2 1 o 9 1 1 6 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 0 0 0 0 0 1 5 3 6 2 5 9 4 5 1 0 9 0 0 3 0 0 6 0 o 5 0 0 8 0 2 0 0 2 4 
2 1 1 0 2 1 7 0 1 1 0- 0 o 0 1 0 o 0 o 0 0 0 0 0 3 1 6 5 7 5 5 6 6 0 3 1 '4 0 2 3 0 0 8 0 3 6 0 2 8 2 7 0 1 2 2 
2 1 1 1 2 1 6 0 o 0 o 0 o 0 1 0 o 0 o 1 0 0 0 0 2 1: 7 3 6 2 7 6 5 8 3 1 3 o 4 o 0 3 5 0 1 7 0 7 3 2 9 0 1 9 4 
2 1 1 2 2 1 7 0 o 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 0 0 0 0 11 6 4 0 o 5 8 5 4 1 1 0 o 1 8 0 2 3 0 3 0 0 2 6 4 0 0 1 3 7 
~ ·1 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 38 39 40 41 42 43 44 45 46 47 48 49 50 51 52 53 54 55 56 57 
2 1 1 3 2 1 7 3 o 0 o 0 o 0 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 6 1 5 0 6 9 5 6 2 1 1 o 1 2 0 o 8 o 0 7 0 o 1 1 2 o 0 4 0 
2 1 1 4 2 1 7 0 1 0 o 0 1 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 3 1 6 9 1 2 6 2 7 0 2 1 1 o 5 o 0 o 0 o 3 2 0 3 5 o 1 o 1 1 8 
2 1 1 5 2 1 8 3 1 1 o 0 o 0 1 0 o 1 o 0 1 0 o 0 5 1 6 4 8 5 7 3 5 6 2 
2 1 1 6 2 1 9 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 0 1 6 2 5 o 5 2 4 8 1 1 0 o 1 5 0 2 1 o 1 6 0 3 9 2 7 o 1 1 7 
2 1 1 7 2 1 6 7 1 1 o 0 1 1 1 0 o 1 o 0 o 0 o 0 6 2 5 8 6 2 5 8 5 1 2 1 0 o 2 4 0 1 5 o 1 7 0 6 4 o 4 o 1 2 4 
2 1 1 8 2 1 8 8 1 1 o 0 o 0 1 0 1 1 o 1 o 0 o 0 6 2 5 6 8 7 5 2 5 3 2 
2 1 1 9 2 1 6 7 1 1 o 0 1 1 1 0 o 1 o 1 o 0 o 0 7 2 6 1 8 7 5 5 4 9 2 1 5 o 0 3 0 o 3 o 1 5 0 o 9 1 1 o 0 4 1 
2 1 2 0 2 1 6 7 o 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 5 8 6 2 4 6 4 3 1 1 0 o 0 8 0 1 3 o 2 4 0 o 7 o 4 o 0 5 61 
2 1 2 1 2 1 6 0 1 1 o 0 o 0 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 3 1 6 6 6 2 6 2 6 4 3 1 1 o 1 5 0 o 3 o 0 6 0 1 8 o 0 o 0 4 2! 
1 
2 1 2 2 2 1 7 8 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 5 7 2 5 3 9 5 6 1 1 2 o 0 8 0 o 5 o 0 8 0 o 8 o 0 o 0 2 91 
2 1 2 3 2 1 8 1 o 0 o 0 1 1 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 3 1 7 0 3 7 5 6 6 2 1 1 0 o 2 2 0 2 8 o 3 5 0 4 9 3 7 o 1 7 11 
2 1 2 4 2 2 o 1 o 0 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 6 0 5 0 6 0 5 5 3 
2 2 o 1 1 1 6 7 1 1 o 0 o 1 1 1 1 1 o 1 1 1 1 1 1 2 7 5 1 4 8 2 6 9 3 1 1 1 2 2 0 8 2 2 0 9 1 1 8 3 0 o 5 6 l ' 
2 2 o 2 1 1 7 1 o 0 o 0 o 0 o 0 o 1 o 0 o 0 o 0 1 1 7 1 4 2 7 2 7 8 2 
2 2 o 3 1 1 8 3 o 1 o 0 1 1 1 0 o 1 1 0 o 0 o 0 6 2 7 1 3 7 7 1 7 0 3 
1 
2 2 o 4 1 2 o 2 1 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 o 0 1 1 6 8 8 7 6 6 7 4 2 
, 
1 
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